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Presentazione 
Pensa agli innumerevoli ragazzi che presso a poco a quell'ora vanno a scuola in tutti i paesi [...]. 
Se questo movimento cessasse, l'umanità ricadrebbe nella barbarie, 
questo movimento è il progresso, la speranza, la gloria del mondo. 
(Edmondo De Amicis, Cuore) 
Con la fondazione della rivista QuaderniCIRD, dedicata soprattutto agli insegnanti di 
scuola primaria e secondaria, il Centro Interdipartimentale per la Ricerca Didattica 
dell'Università di Trieste si pone come obiettivi la presentazione delle sue attività e 
la diffusione di materiali didattici, in primo luogo quelli prodotti nell'ambito del 
Laboratorio multidisciplinare di formazione per insegnanti, attivato dall'a.a. 2008/09 per 
promuovere l'incontro degli insegnanti con specialisti delle varie discipline e 
stimolare la progettazione di percorsi didattici verticali e interdisciplinari, 
incrementando l'interesse e l'apertura nei confronti delle diverse discipline e delle 
problematiche attinenti tutti i livelli scolari. 
In questo primo numero, per la parte riguardante seminari e laboratori svolti nel 
Laboratorio multidisciplinare di formazione per insegnanti, sono riportati gli interventi 
di Bortolotti, Bradassi, Cumani & Bressan, Cavaggioni, Ferluga, Piras, Zanon. In tali 
lavori, dedicati alla scuola dell'obbligo, si spazia dalle problematiche delle difficoltà 
di apprendimento poste dalla dislessia, a quelle della didattica delle scienze 
sperimentali e della lettura. Nella seconda parte sono descritti due progetti 
approvati dal CIRD, Passeggiata matematica e La matematica dei ragazzi: scambi di 
esperienze tra coetanei, focalizzati sulla didattica della matematica a livello di scuola 
primaria e secondaria, in contesto interdisciplinare. Conclude questo numero la 
recensione di un testo considerato utile per gli insegnanti di geografia. 
LUCIANA ZUCCHERI 
Centro Interdipartimentale per la Ricerca Didattica, Università di Trieste
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Affrontare la dislessia a scuola 
ELENA BORTOLOTTI 
Dipartimento della Formazione e dei Processi culturali 
Università di Trieste 
ebortolotti@units.it 
SUNTO 
La dislessia è un disturbo che si colloca nel campo più ampio dei Disturbi Specifici 
dell’Apprendimento (DSA). La manifestazione tipica di questo disturbo vede una mancanza 
di fluenza nell’atto del leggere. Leggere è un atto automatico e semplice, risulta quindi 
difficile comprendere la fatica di un dislessico che, per leggere, deve impegnare al massimo le 
sue capacità, con una conseguenza rilevante nella gestione del testo scritto, e quindi 
nell’apprendimento scolastico. Obiettivo di questo contributo è fornire un inquadramento 
generale sul tema della dislessia, ovvero cos’è, come si manifesta, quali problemi comporta e 
quali strategie si possono utilizzare per aiutare le persone con questo tipo di disturbo. 
PAROLE CHIAVE 
LETTURA / READING; DISLESSIA / DYSLEXIA; DISTURBI SPECIFICI DELL’APPRENDIMENTO / LEARNING 
DISABILITIES; METODI DI INSEGNAMENTO/ TEACHING METHODS 
1. PREMESSA 
Obiettivo di questo contributo è fornire un inquadramento generale sul tema della 
dislessia, ovvero cos’è, come si manifesta, quali problemi comporta e quali strategie 
si possono utilizzare per aiutare le persone con questo tipo di disturbo. 
La dislessia è infatti un disturbo che si colloca nel campo più ampio dei disturbi 
specifici dell’apprendimento (DSA) e si manifesta come una difficoltà nell’imparare 
a leggere, e in particolar modo nel leggere in modo automatico e veloce. Le sue 
espressioni sono proprio gli errori caratteristici e ripetuti che provocano mancanza 
di fluenza nell’atto del leggere, facendo sì che i messaggi risultino di difficile 
comprensione. 
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A tutt’oggi il mondo della scuola fa gran uso del testo scritto, e quindi della lettura. 
Per l’apprendimento dei ragazzi, la dislessia diventa quindi una variabile che può 
incidere notevolmente sull’insuccesso scolastico, con tutte le conseguenze che ne 
derivano, come ad esempio i problemi comportamentali e l’abbandono scolastico. 
L’individuazione e l’intervento precoce possono giocare un ruolo positivo nel 
determinare l’evoluzione del disturbo e il complessivo sviluppo affettivo e 
cognitivo del soggetto. La (ri)abilitazione deve procedere attraverso un percorso 
mirato e specializzato, basata su una valutazione specialistica di ogni singolo caso, e 
con la precisa finalità di costituire il primo passo per iniziare un programma 
educativo di recupero. 
2. L’APPRENDIMENTO 
Nelle prime fasi di istruzione primaria si insegnano innanzitutto alcune 
competenze di base, la lettura, la scrittura e il calcolo, solo successivamente si 
procede con l’utilizzare queste competenze per accedere a conoscenze di più alto 
livello. In questa fase è importante distinguere tra acquisizione di abilità e acquisizione 
di concetti. L’acquisizione di un’abilità avviene attraverso la ripetizione di una 
procedura, ad esempio più volte vedo e riconosco la lettera A, più diventerò abile 
nel riconoscerla e leggerla quando la troverò scritta, ciò comporta quindi l’utilità 
dell’esercizio nello sviluppo di una abilità. L’ottimizzazione di questo rapporto, 
dipende anche dalla natura del compito oltre che dalla frequenza con cui è ripetuto, 
infatti se la procedura utilizzata è regolare e non prevede eccezioni o variazioni, 
l’abilità viene appresa ed eseguita più rapidamente, mentre se la procedura è 
variabile richiede maggior tempo per essere appresa.1 
Nel caso particolare della lettura, si distingue fra acquisizione del processo di 
decodifica, cioè la trasformazione dei segni in suoni, e comprensione del testo, cioè 
la capacità di dare significato a ciò che si legge (parole, frasi o interi testi). Il 
processo di decodifica viene considerato come un’abilità che si acquisisce 
                                                
1 Cfr. STELLA, 2000. 
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attraverso l’automatizzazione di una procedura di conversione tra segni e suoni; 
mentre la comprensione del testo è il risultato dell’interazione tra diversi processi, 
non tutti facilmente istruibili.2 Anche in fase di valutazione dell’apprendimento 
scolastico, sarà importante tener distinte le abilità e i processi rappresentazionali 
più complessi quali la comprensione del testo, la comprensione delle regole di 
relazione tra le diverse componenti di un compito, la costruzione di strategie, la 
risoluzione di problemi. 
Poiché le abilità sono costituite da stabilità delle regole e rigidità della sequenza di 
atti,3 sono accessibili anche con un basso grado di impegno cognitivo. Infatti, 
lettura, scrittura ed esecuzione di operazioni, possono essere apprese anche da 
soggetti che presentano ridotte prestazioni in altri ambiti. Contrario è, come 
vedremo, il caso dei dislessici che, nonostante le loro buone qualità intellettive, non 
riescono ad apprendere le procedure di decodifica e non diventano mai abili come i 
loro compagni. 
In anni più recenti è stato aggiunto al termine abilità l’aggettivo “strumentali” che 
sta ad indicare il fatto che queste abilità vengono asservite a compiti di 
apprendimento più complessi. È stato dimostrato che la progressione di 
apprendimento delle abilità strumentali segue un andamento lineare, cioè può 
essere considerato una funzione diretta del tipo di stimolo, della frequenza e delle 
modalità con cui viene presentato; questo consente di poter fare delle previsioni sui 
tempi di acquisizione di un’abilità. Diverso è il caso dell’apprendimento 
concettuale; infatti i concetti, a differenza delle abilità, non si acquisiscono 
attraverso procedure fisse, non sono standardizzati e neanche ben definibili. In 
conclusione risulta importante evidenziare che le abilità “strumentali” si realizzano 
attraverso processi computazionali, che si attivano nei soggetti in funzione degli 
stimoli, ma che sono relativamente indipendenti dal sistema cognitivo e dalle 
tecniche di insegnamento. 
                                                
2 Cfr. STELLA, 2004; 2000. 
3 Cfr.SHARE, 1995. 
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3. I DISTURBI SPECIFICI DELL’APPRENDIMENTO E LA DISLESSIA 
Il manuale Diagnostico e Statistico dei disturbi Mentali dell’American Psychiatric 
Association (DSM IV) include il disturbo di lettura all’interno dei disturbi specifici 
dell’apprendimento (DSA). Essi vengono descritti come disturbi che si riscontrano 
quando un alunno, apparentemente in condizioni individuali ed ambientali 
adeguate, o almeno sufficienti per conseguire buoni risultati di apprendimento, 
dimostra al contrario delle gravi difficoltà nell’apprendimento della lettura 
(dislessia), della scrittura (disortografia) e/o del calcolo (discalculia). Sono disturbi 
nei quali le modalità normali di acquisizione delle capacità in questione sono 
alterate già nelle fasi iniziali dello sviluppo. 
È intuibile come in questo caso si fa riferimento a problematiche che emergono con 
l’inizio della scuola primaria e che generalmente lasciano molto perplessi insegnanti 
e familiari. La difficoltà che il bambino presenta è in contrasto con il livello scolastico 
globale, in un quadro di sviluppo intellettivo normale e in assenza di deficit 
sensoriali. Si evidenzia anche quando un alunno ha potuto compiere normali 
esperienze in tutti i campi e non si tratta quindi di svantaggio socioculturale o di 
errori pedagogici, ma con maggior probabilità della presenza di deficit funzionali, 
anche di modesta entità e di natura diversa che sono finora sfuggiti all’osservazione 
in quanto non compromettono il quadro dello sviluppo generale del bambino. 
L’espressione anglosassone learning disabilities è stata tradotta in italiano con il 
termine “disturbi di apprendimento”4 e sta ad interpretare proprio queste tipologie 
di difficoltà che si rivelano nell’ambito dell’apprendimento. 
Vediamo ora una breve descrizione dei disturbi specifici dell’apprendimento scolastico (DSA). 
Disturbo specifico di lettura (dislessia evolutiva). 
La principale caratteristica di questo disturbo è una specifica e significativa 
compromissione nello sviluppo delle capacità di lettura strumentale. Le capacità 
che risultano particolarmente compromesse sono: il riconoscimento veloce e 
                                                
4 Cfr. CORNOLDI, 1999. 
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corretto della parola, la lettura ad alta voce e, in generale, tutti quei compiti che 
richiedono l’uso della lettura. Molto spesso possono essere presenti anche difficoltà 
nella compitazione (isolare uditivamente i singoli fonemi che compongono la 
parola da scrivere e selezionare i corrispondenti grafemi) e storie di disturbi 
evolutivi specifici dell’esposizione e del linguaggio. 
Disturbi specifici di scrittura (disortografia e disgrafia). 
In questo caso si fa riferimento a due componenti: una di natura linguistica e una di 
natura motoria. Nel primo caso il deficit riguarda i processi di cifratura, e quindi 
una compromissione delle capacità di rispettare le regole ortografiche. Nel secondo 
caso il deficit riguarda i processi di realizzazione grafica, e quindi problemi legati 
alle caratteristiche del segno grafico. 
Disturbi specifici delle abilità aritmetiche (discalculia). 
Questo disturbo implica una specifica compromissione delle abilità aritmetiche e, in 
particolare, la padronanza delle capacità di calcolo fondamentali proprie delle 
quattro operazioni. Esso si caratterizza per l’incapacità a comprendere i concetti 
alla base di particolari operazioni aritmetiche, mancata comprensione dei termini o 
dei segni matematici, mancato riconoscimento dei simboli numerici, difficoltà ad 
attuare manipolazioni aritmetiche standard, difficoltà ad allineare correttamente i 
numeri o a inserire decimali o simboli durante i calcoli, difettosa organizzazione 
spaziale dei calcoli aritmetici, incapacità ad apprendere in modo soddisfacente le 
tabelle della moltiplicazione. 
In diversi casi si osserva associato al DSA un disturbo di natura psicologica, come ad 
esempio il disturbo d’ansia, la fobia scolare, il disturbo di attenzione con iperattività.5 
In alcuni soggetti tale disturbo si può considerare la conseguenza dell’insuccesso 
scolastico legato ai problemi di apprendimento e tende a ridursi parallelamente al 
miglioramento delle difficoltà scolastiche. In altri casi DSA e problemi psicopatologici 
sembrano avere un decorso indipendente. 
                                                
5 Cfr. GAGLIANO et al., 2007. 
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La dislessia evolutiva si manifesta quindi come una difficoltà nell’imparare a leggere, e 
in particolar modo nel leggere in modo automatico e veloce. Le manifestazioni tipiche 
sono proprio gli errori caratteristici e ripetuti, il bambino fatica a riconoscere le lettere 
dell’alfabeto, a fissare le corrispondenze tra segni grafici e suoni ed automatizzare 
questi processi. Spesso compie nella lettura e nella scrittura errori caratteristici come 
l’inversione di lettere e di numeri (es. 21 - 12) e la sostituzione di lettere (m/n; v/f; 
b/d); a volte non riesce ad imparare alcune semplici procedure come le tabelline e le 
informazioni in sequenza come le lettere dell’alfabeto, i giorni della settimana, i mesi 
dell’anno; ne deriva la mancanza di fluenza nell’atto di leggere, che richiede sempre 
molto impegno e rende difficile la comprensione dei messaggi scritti. 
Nella letteratura scientifica sull’argomento vi è consenso nel riconoscere l’esistenza 
di indicatori precoci di queste difficoltà, che permettono di individuare i bambini a 
rischio già a partire dall’ultimo anno della scuola dell’infanzia.6 In tal caso si parla di 
competenze di base: il bambino, infatti, prima di apprendere il linguaggio scritto, 
deve aver sviluppato una serie di abilità di base, o prerequisiti, che agevolano 
l’acquisizione della lettura intesa come decodifica e della scrittura ortografica. Di 
fatto, per apprendere il codice scritto il bambino deve essere in grado di 
discriminare chiaramente i suoni della lingua parlata (discriminazione uditiva), di 
operare su di essi attraverso operazioni di fusione e segmentazione di unità 
fonetiche (consapevolezza metafonologica); deve essere in grado di mettere in atto 
processi di discriminazione visiva, ad es. utili per riconoscere l’uguaglianza e la 
disuguaglianza tra lettere o parole diverse, di mantenere in memoria le 
caratteristiche specifiche dei singoli grafemi o il loro ordine sequenziale all’interno 
di una parola (memoria visiva) (Bickel, 2004). 
4. LA SEGNALAZIONE E LA DIAGNOSI 
Un primo problema che riguarda gli insegnanti è quando sospettare e segnalare un 
eventuale caso di dislessia. 
                                                
6 Cfr. SCHATSCHNEIDER et al., 2002. 
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Abbiamo visto che l’osservazione permette di rilevare difficoltà legate ad un faticoso e 
impreciso riconoscimento delle lettere scritte, oppure nella lentezza delle operazioni 
di transcodifica segno-suono, oppure anche nella difficoltà nel realizzare la sintesi dei 
singoli fonemi. Gli errori sono di diversa tipologia (Brotini, 2000; Malaguti, 2000), 
possono essere commessi a livello di singole lettere, creando confusione, sostituzione, 
inversione, omissione o aggiunte e possono essere commessi anche a livello di sillabe o 
di parole intere all’interno della frase. Ci si accorge dunque che questi bambini non 
riescono ad acquisire il necessario automatismo che permette di decodificare il 
messaggio scritto attraverso un rapido passaggio che va dalla percezione alla 
comprensione dei simboli grafici, offrendo prestazioni notevolmente inferiori ai loro 
compagni di classe. Generalmente questo avviene durante il primo e il secondo anno di 
scuola, ed è proprio durante il secondo anno che è importante verificare se il bambino 
non riesce a fare progressi ed è ancora in severa difficoltà, caso in cui è meglio 
procedere con la segnalazione ed una verifica specialistica. 
La procedura diagnostica verrà svolta dagli specialisti ed avrà come obiettivo 
innanzitutto escludere condizioni di ritardo mentale, deficit sensoriali e gravi 
carenze di stimoli (fattori di esclusione). Si procederà poi nella valutazione 
particolare delle compromissioni segnalate, tramite test standardizzati che 
misurano le diverse abilità scolastiche (fattori di inclusione) (Cornoldi, 1999). 
In sintesi i criteri standard utilizzati per la diagnosi di disturbo dell’apprendimento 
riguardano (Tressoldi e Vio, 1996): 
- un grado clinicamente significativo di compromissione dell’abilità scolastica 
specifica, 
- la compromissione deve essere “specifica”, cioè riferita soltanto ad un ambito di 
competenza, 
- la compromissione deve riguardare lo sviluppo, nel senso che deve essere 
presente nei primi anni di scolarizzazione e non acquisita più tardi nel corso del 
processo educativo, 
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- non devono essere presenti fattori esterni capaci di fornire una sufficiente 
motivazione per le difficoltà scolastiche, 
- il disturbo non deve dipendere da deficit visivi o uditivi non corretti o da 
disabilità mentali. 
Una diagnosi di dislessia non comporta poi la certificazione di handicap (in base alla 
legge 104/92) e quindi non si prevede un sostegno tramite l’assegnazione di un 
docente aggiuntivo. Essa richiede però di procedere in classe con la personalizzazione 
del percorso didattico ed eventuali percorsi di riabilitazione con specialisti. 
5. GLI INTERVENTI: ABILITAZIONE E RIABILITAZIONE 
Con il termine abilitazione si spiega l’insieme degli interventi volti a favorire 
l’acquisizione ed il normale sviluppo e potenziamento di una funzione. Con il 
termine riabilitazione si fa riferimento alle azioni volte a promuovere lo sviluppo di 
una competenza non comparsa, rallentata o atipica, il recupero di una competenza 
funzionale che per ragioni patologiche è andata perduta, la possibilità di reperire 
formule facilitanti e/o alternative. 
In riferimento ai disturbi di apprendimento (difficoltà di lettura, scrittura e calcolo) 
si rende necessario proporre sia interventi di carattere clinico riabilitativo, sia 
interventi di carattere pedagogico.  
Per quanto riguarda la riabilitazione, essa dovrebbe conseguire immediatamente 
dopo la diagnosi e prevedere un trattamento. Si ritiene che un trattamento efficace 
sia un trattamento che migliora l’evoluzione del processo più della sua evoluzione 
naturale attesa. Esso si deve basare su un modello chiaro di intervento e su 
evidenze scientifiche, va quindi regolato sulla base dell’effettiva efficacia 
dimostrabile. Il trattamento deve quindi corrispondere ad un percorso mirato e 
specializzato, basato su una valutazione specialistica di ogni singolo caso, e con la 
precisa finalità di costituire il primo passo per iniziare un programma di recupero 
atto a migliorare l’efficienza del processo alterato. È gestito da un professionista 
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sanitario, ha caratteristiche di specificità sia per gli obiettivi a cui si indirizza, sia 
per le caratteristiche metodologiche e le modalità di erogazione. 
Per quanto riguarda il trattamento della dislessia, dalle evidenze attualmente 
disponibili emerge che i trattamenti più efficaci sembrano essere quelli mirati al 
recupero della correttezza e della automatizzazione del riconoscimento delle parole. 
Gli interventi pedagogici e didattici mirano a promuovere contemporaneamente 
l’abilitazione e la compensazione del disturbo. Nel primo caso sarà importante 
mantenere un rapporto con lo specialista della riabilitazione in modo da proporre 
al bambino un metodo concorde e coerente, altrimenti si rischia ancora di più di 
confonderlo. Nel secondo caso gli insegnanti dovranno attivarsi in modo tale da 
permettere, al bambino prima e al ragazzo poi, un adeguato percorso di 
apprendimento. 
6. LA SCUOLA: LA NORMATIVA E IL RUOLO DEGLI INSEGNANTI 
Secondo le stime epidemiologiche dal 3% al 4% della popolazione in età scolare 
presenta disturbi di apprendimento.7 Un problema non da poco che richiede 
attenzione. 
L’evoluzione è condizionata dalla gravità del DSA, dalla tempestività e 
adeguatezza degli interventi, dal livello cognitivo, metacognitivo e dalla 
presenza di eventuali altre condizioni disfunzionali. Un’evoluzione più 
favorevole si ha quando la diagnosi è stata effettuata alla fine della seconda 
primaria, l’intervento riabilitativo è stato precoce, il livello cognitivo è superiore 
alla media e non coesistono altri disturbi psichiatrici. Il percorso scolastico per il 
bambino con DSA comporta grandi difficoltà e sofferenza psicologica. Ciò può 
determinare in non pochi casi reazioni psicologiche negative, come 
somatizzazioni (nausea, vomito, ecc.), disturbi del comportamento con 
aggressività, oppure ritiro. In generale il disturbo è di solito ben tollerato nella 
scuola primaria, mentre difficoltà più importanti, con ripetute bocciature, si 
                                                
7 Cfr. CONSENSUS CONFERENCE, 2007. 
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evidenziano nella scuola di secondo grado. Ciò sembra confermare l’importanza 
di una certa sincronia che l’evoluzione naturale del disturbo deve avere con le 
tappe della scolarizzazione. In altri termini, mentre alla scuola primaria possono 
essere tollerati dei ritardi nel processo di acquisizione della decodifica, questi 
non possono essere più accettati nella scuola secondaria, proprio a causa del 
fatto che le richieste di apprendimento divengono sempre più sostanziose, e lo 
studio passa per la lettura del testo scritto. 
Abbiamo visto che nei primi anni di scuola primaria (primo ciclo, terza ed 
eventualmente quarta primaria) è opportuno intervenire con uno specifico aiuto 
riabilitativo, indipendentemente dal livello di compromissione, il che potrebbe 
avere esiti positivi e migliorare l’accuratezza della scrittura e la correttezza e 
velocità di lettura. Negli ultimi anni della primaria e nella secondaria di primo 
grado conviene invece utilizzare strumenti vicarianti. Usare un programma di 
scrittura ed il correttore ortografico non solo permette di produrre testi migliori 
ma, nel lungo periodo, migliora anche le abilità dello scrivente. Oltre a questi 
strumenti è possibile utilizzare programmi di sintesi vocale che rendono il 
computer un “lettore” di testi prodotti o immessi. Infatti i bambini dislessici 
riescono a correggere gran parte degli errori fonologici se possono sentire 
attraverso la sintesi vocale quale parola hanno prodotto. Comunque è 
indispensabile differenziare gli aspetti esecutivi della letto-scrittura dai suoi usi: 
l’obiettivo che l’insegnamento deve perseguire non è saper leggere o scrivere, 
quanto piuttosto usare questi strumenti per l’apprendimento. I bambini devono 
trovare soprattutto una modalità di apprendimento che prescinde dalla necessità di 
leggere tutto da soli. È qui che deve entrare in gioco la capacità e l’esperienza 
dell’insegnante, in grado di individuare modalità sostitutive e di acquisizione dei 
contenuti (uso di audiovisivi, del registratore, della sintesi di parole-chiave, ecc.) e 
di accompagnare il bambino dislessico fino agli stadi più evoluti della 
scolarizzazione. 
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Lo sviluppo mentale può essere di fatto interpretato da un lato come una crescente 
automatizzazione di operazioni che consentono una maggiore disponibilità di 
energia (processi automatici che non richiedono né impiego di energia, né controllo 
consapevole e volontario, essi possono essere il frutto di una dotazione innata, 
oppure di un esercizio prolungato) e dall’altro come una crescente capacità di 
operare processi attivi ed elaborati (i processi volontari richiedono impiego di 
energia mentale, consapevolezza di funzionamento, controllo attivo). 
In questo secondo momento entra dunque in gioco lo scopo principale della lettura, 
che è sicuramente quello di comprendere, ovvero attribuire significato al testo 
scritto. Si tratta di una capacità che costituisce l’abilità trasversale e fondamentale 
per il processo di apprendimento, che offre i mezzi necessari per interpretare e 
utilizzare qualsiasi forma di messaggio. 
La comprensione del testo riveste un ruolo fondamentale nell’apprendimento 
scolastico, infatti in ogni area curricolare gli alunni avranno dei testi a cui fare 
riferimento per acquisire le informazioni che, attraverso lo studio, andranno a 
tramutarsi in conoscenze e proseguiranno quindi ad alimentare il bagaglio 
culturale di ogni ragazzino. Ci sono ragazzini con difficoltà nella comprensione del 
testo, ma in questo caso si parla di “cattivo lettore”,8 e il problema non va quindi 
confuso, come accade, con la dislessia. In questo ultimo caso il problema di 
comprensione esiste, ma è la decodifica poco corretta e poco fluente che 
compromette la comprensione, anche laddove non vi sono difficoltà relative a 
questo processo. 
A questo punto è chiaro che il dislessico, per definizione, è colui che presenta 
problemi di decodifica e che quest’ultima è responsabile della comprensione. A 
questo livello le indicazioni didattiche che consigliano di usare fonti alternative al 
testo scritto trovano un loro significato. Un dislessico potrebbe beneficiare, ad 
esempio, di un testo narrato oralmente (registrato su cassetta, narrato 
                                                
8 Cfr. CORNOLDI e OAKHILL, 1995. 
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direttamente da una persona ecc.), non dovendosi infatti impegnare direttamente 
sulla decodifica può rendere disponibili maggiori risorse attentive e cognitive per il 
processo di comprensione.9 
La funzione docente non si esaurisce infatti nella competenza sui contenuti di 
apprendimento, ma la integra con la conoscenza dei mezzi per favorirli, può essere 
utilizzata per proporre i vari apprendimenti curricolari anche in condizioni di 
svantaggio, individuando modalità vicarianti di acquisizione dei contenuti (uso di 
audiovisivi, del registratore, dei gruppi di studio ecc.). 
È importante per l’insegnante, ai fini dell’assunzione di un atteggiamento 
consapevole, conoscere e fare riferimento alla normativa, sia come punto da cui 
partire sia come supporto al proprio lavoro. È recente la pubblicazione della Legge 
170/10 “Nuove norme in materia di Disturbi Specifici di Apprendimento in ambito 
scolastico” (GU n. 244 del 18-10-2010) che prevede il riconoscimento dei DSA quali 
disturbi che influiscono nella vita quotidiana della persona, e per i quali la scuola 
deve garantire, in funzione del diritto all’istruzione, percorsi didattici di supporto. 
Fino ad ora in  Italia le leggi relative al tema dell’integrazione  non facevano  
riferimento esplicito agli alunni con disturbi specifici dell’apprendimento. In questi 
ultimi anni sono arrivate nelle scuole  delle circolari ministeriali  in cui si 
invitavano i docenti ad attuare provvedimenti didattici mirati a favorire il percorso 
scolastico degli alunni con DSA.  
A titolo di esempio si ricorda la prima circolare ministeriale del 5.10.2004 con 
oggetto “Iniziative relative la dislessia”. Essa metteva in evidenza il tema della 
dislessia, la necessità di conoscenza riguardo a questo problema e le principali 
conseguenze della scarsa conoscenza sull’argomento. Venivano inoltre proposti 
alcuni strumenti che possono essere utilizzati dagli insegnanti per aiutare questi 
alunni, come ad esempio le misure dispensative e compensative, a tutt’oggi citate 
nella legge recentemente pubblicata.Le misure dispensative hanno come obiettivo 
                                                
9 Cfr. BORTOLOTTI, ZANON, 2006. 
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non costringere gli allievi a prestazioni ed attività che li mettano in imbarazzo 
davanti ai compagni, come ad esempio leggere ad alta voce, scrivere alla lavagna 
davanti a tutta la classe, oppure prevedono compiti organizzati secondo tempi e 
quantità di materiali gestibili dal ragazzo dislessico. 
Le misure compensative riguardano l’uso di strumenti che permettono di 
compensare la debolezza funzionale del disturbo, diminuiscono il carico delle 
difficoltà a svolgere parti automatiche delle procedure, permettono in questo 
modo al soggetto di liberare l’attenzione per compiti cognitivi più complessi 
svolgendo attività ripetitive con maggiore precisione e velocità. Le possiamo 
considerare una sorta di protesi, elementi che aiutano gli studenti nell’accesso ai 
materiali di studio. 
Sono misure compensative alcuni sussidi come la calcolatrice, il registratore, la 
videoscrittura, la tavola delle tabelline, l’elenco delle formule ecc. Gli strumenti 
informatici sono quelli che a tutt’oggi garantiscono al meglio l’autonomia del 
ragazzo nella gestione dei materiali e quindi dello studio personale, essi infatti 
consentono di trasformare il materiale cartaceo in orale, attraverso l’uso di scanner 
e sintesi vocale, permettendo di passare oltre al problema specifico nella lettura. 
In classe si può aiutare i ragazzi lavorando sia sulle loro esigenze individuali, come 
ad esempio proponendo loro dei testi ridotti o fornendo loro tempi più lunghi per 
la lettura delle consegne, sia sulla cooperazione tra compagni, individuando 
eventuali tutor che li sostengano in alcune attività. 
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SUNTO 
Questo contributo vuole dare una risposta ai problemi legati al disturbo di lettura che porta il 
bambino ad avere molto spesso difficoltà ad apprendere dal mezzo stampato o da altri mezzi 
attualmente impiegati all’interno della scuola, non solo analizzando le diverse modalità di 
impiego delle tecnologie, ma illustrando delle proposte operative (con l’uso di Power Point) 
per facilitare il lavoro dell’insegnante in classe. Per fare chiarezza su questi aspetti si è 
distinto il diverso uso delle tecnologie in tre stadi ben distinti cercando di differenziare 
quantitativamente e qualitativamente gli interventi sui disturbi di lettura relativamente 
all’obiettivo specifico che si desidera raggiungere. 
PAROLE CHIAVE 
DISTURBO DI LETTURA / READING DISORDERS; TECNOLOGIE / TECHNOLOGIES; POWER POINT / POWER 
POINT; STRUMENTI COMPENSATIVI / COMPENSATORY MEASURES; STRUMENTI DISPENSATIVI / 
DISPENSATORY TOOLS 
1. PREMESSA 
Nella scuola primaria il 10-15% degli alunni (2-3 per classe circa) ha difficoltà a 
svolgere le normali attività (leggere, scrivere, far di conto); nella scuola secondaria 
inferiore tale dato sale al 20-25%. 
Circa il 5% del totale della popolazione scolastica presenta disturbi specifici di apprendimento 
(DSA), definiti genericamente Dislessia. L’Italia è in ritardo rispetto al resto dell’Europa nella 
prevenzione, identificazione e intervento dei DSA. Solo una precoce individuazione dei 
disturbi (e quindi una precoce riabilitazione) può, se non risolvere, certamente ridurre il 
disturbo evitando un ritardo nell’apprendimento e la conseguente ricaduta negativa 
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sull’autostima degli alunni con DSA. In questo contesto la scuola gioca un ruolo centrale e 
strategico, proprio perché è qui che i DSA si presentano in tutta la loro complessità.1 
Le difficoltà scolastiche evidenziano un disagio che è la risultante di molti fattori. 
Tra di essi ci sono certamente aspetti di organizzazione didattica, di gestione 
pedagogica ed educativa, problemi di crescita psicologica e fisica, però è anche 
importante capire quanti bambini incontrano difficoltà scolastiche a causa di 
problemi specifici di apprendimento. 
Tali difficoltà hanno origini diverse, nascono cioè da problemi diversi e vanno 
conseguentemente affrontate tenendo conto della specificità di ciascun problema. 
I disturbi dell’apprendimento (DSA) possono coesistere o presentarsi come sintomi 
isolati. La difficoltà di lettura, che è la più conosciuta, può essere più o meno grave e 
spesso si accompagna a problemi nella scrittura, nel calcolo e talvolta anche in altre 
attività cognitive e linguistiche. 
Il bambino con DSA può leggere e scrivere, ma riesce a farlo solo impegnando al 
massimo le sue capacità e le sue energie poiché non può farlo in maniera 
automatica; per questo motivo si stanca rapidamente, commette errori, rimane 
indietro, non impara. La ripetuta frustrazione dovuta al ripetersi dell’insuccesso ed 
il fatto che la natura di questo non venga compresa nella sua giusta dimensione 
determina spesso problemi comportamentali e psicologici. 
In particolare, il bambino con disturbo di lettura risulta molto spesso meno capace 
di apprendere dal mezzo stampato o da altri mezzi attualmente impiegati 
all’interno della scuola, quindi in una situazione scolastica fortemente orientata 
verso la lettura è posto in una situazione di svantaggio. 
Come è ben noto la bibliografia sull’argomento è molta e tocca vari aspetti, qui non 
si intende fare un compendio sull’argomento, ma lo scopo è quello di concentrarci 
su un particolare aspetto operativo che tocca in particolar modo il mondo 
scolastico. 
                                                
1 Informazioni da fonti dell’Associazione Italiane Dislessia www.aiditalia.org 
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Infatti lo scopo di questo contributo è quello di proporre una risposta a questi 
problemi, non solo analizzando le diverse modalità di impiego delle tecnologie, ma 
illustrando delle proposte operative (con l’uso di Power Point) per facilitare il 
lavoro dell’insegnante in classe. 
2. I TRE STADI D’INTERVENTO 
Innanzitutto, cominciamo con il dire che le tecnologie possono essere utili: 
- per lo screening precoce come supporto alla diagnosi; 
- per attività di rieducazione e potenziamento con l’uso di software; 
- per la compensazione tramite l’uso di software alcuni strumenti compensativi; 
- per il supporto alle attività scolastiche ed educative (eserciziari, software 
didattici); 
- per la preparazione di materiali e schede con l’uso del computer. 
Questa pluralità di usi ci ha portato ad avere la necessità di “ordinare le idee” 
riferendoci a tre stadi ben distinti, cercando di differenziare quantitativamente e 
qualitativamente gli interventi sui disturbi di lettura relativamente all’obiettivo 
specifico che si desidera raggiungere. 
I tre stadi rappresentano le diverse modalità di intervento per ridurre il divario tra 
chi può avvalersi della lettura per apprendere e chi, presentando un ritardo in tale 
acquisizione, necessita di strumenti vicarianti l’accesso al testo stampato o di canali 
alternativi a tale forma di apprendimento. 
In un primo stadio si trovano tutti quegli ausili che possono essere impiegati per 
ridurre i disturbi di lettura, ossia le tecnologie che si possono offrire, in un primo 
momento, a chi non è in grado di fruire autonomamente di un testo scritto. In 
questo stadio possiamo collocare tutti quegli ausili che fungono da “ponte” tra i 
prerequisiti e le specifiche richieste formative. Per esempio il sintetizzatore vocale, 
che consente soprattutto di fruire dei contenuti di un testo e la comunicazione 
alternativa. 
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Al secondo stadio troviamo le tecnologie che permettono di accedere alle attività 
esecutive di lettura e, allo stesso tempo, di abilitare a tali processi fornendo nuove 
conoscenze allo studente (strumenti dispensativi/riabilitativi), per esempio molti 
software didattici in commercio e, come vedremo in questo contributo, anche 
Power Point. 
Parlando di software didattici, bisogna specificare che sono numerose le differenze 
tra i vari obiettivi che ci si propone di perseguire attraverso l’utilizzo di un 
software; chi decide di avvalersi di questi strumenti si trova di fronte ad una scelta 
variegata e complessa, da compiere in funzione di molte e diverse abilità. Per una 
scelta oculata del software è indispensabile conoscerne i contenuti, avere 
informazioni sulle loro caratteristiche didattiche e tenere conto di alcuni parametri 
significativi, come: 
- efficace strategia didattica; 
- interazione amichevole con l’utente; 
- comunicazione chiara; 
- feedback adeguato; 
- modalità di valutazione dell’apprendimento. 
La scelta del software presuppone da parte dell’insegnante una valutazione attenta 
e puntuale della sua reale efficacia: «per scegliere bisogna conoscere: diventa 
importante disporre di strumenti di scelta concreti, esaustivi e affidabili».2  
Al terzo stadio possiamo collocare quelle tecnologie che vanno intese come protesi 
per sostituire e aiutare le funzioni mancanti o carenti (strumenti compensativi). In 
questo caso i principali strumenti di supporto possono essere: 
- l’ipertesto; 
- il libro parlato o e-book; 
- la calcolatrice; 
- l’audioregistratore; 
                                                
2 MCDOUGALL, SQUIRES, 1995, p.89. 
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- l’enciclopedia informatica multimediale; 
- lo scanner. 
Delineati questi aspetti generali, passiamo al “cuore” di questo contributo, ossia 
l’uso delle tecnologie come strumento riabilitativo (secondo stadio) e in particolare 
l’uso di Power Point come strumento riabilitativo grazie alla predisposizione di 
esercizi di letto-scrittura. 
3. PERCORSI DIDATTICI CON POWER POINT 
Prima di delineare i vari esempi di percorsi didattici, è importante ricordarsi di tenere 
sempre differenziati i due aspetti presentati nel paragrafo precedente, ossia il recupero 
(secondo stadio) e gli strumenti di aiuto (primo e terzo stadio), per non riabilitare 
orientarsi alla riabilitazione a tutti i costi anche quando il bambino è impegnato in 
attività che implicano la letto-scrittura, ma in cui la finalità principale è diversa. 
Se, ad esempio, il compito è quello di svolgere un tema, l’utilizzo della correzione 
automatica di Word, o di altri ausili che facilitano la scrittura e la rilettura del testo 
prodotto, permetteranno al bambino di canalizzare le sue risorse nella strutturazione 
del pensiero e non nel procedimento che permette di tradurlo graficamente. 
3.1. LE COMPETENZE DEL BAMBINO: UNA BASE DI PARTENZA PER LA STRUTTURAZIONE 
DI ESERCIZI DI RECUPERO 
La scrittura spontanea del bambino è la base di partenza per l’avvio di ogni 
intervento rieducativo. Per scrittura spontanea s’intende un’attività in cui l’adulto 
invita il bambino a scrivere alcune parole, senza interferire in alcun modo (dando 
tempi, segmentando le parole durante la dettatura, ecc).3 
Esistono due parametri che permettono di analizzare queste produzioni: 
- gli aspetti esecutivi, ovvero la qualità dei segni, la direzionalità, l’utilizzo dello 
spazio, ecc,  
- gli aspetti costruttivi, ovvero le associazioni suono/segno. 
                                                
3 Cfr. STELLA e BIANCARDI, 1995. 
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È stato verificato che queste procedure non provocano cambiamenti nel patrimonio 
di conoscenze del bambino sul sistema scritto; molti bambini sono in grado di 
scrivere appoggiandosi a questi procedimenti guidati, ma cadono clamorosamente 
quando viene chiesto loro di scrivere un testo spontaneo. 
Le produzioni spontanee dei bambini possono segnalare due ordini di problemi:4 
- Problemi di tipo psicolinguistico,  legati all’arbitrarietà della parola orale, che di 
fatto non mantiene alcun legame concreto rispetto all’oggetto che 
rappresenta. In questi casi i bambini non hanno una chiara strategia di 
scrittura, oppure le strategie sono di tipo “fotografico” e non facilmente 
individuabili. 
- Problemi di tipo linguistico, ovvero incapacità di effettuare l’analisi fonologica 
della parola (passaggio necessario per tradurre i fonemi in grafemi). 
Tratteremo qui, al fine di chiarire l’uso di strumenti alternativi ai classici 
software didattici, solo alcune attività finalizzate al recupero di problemi di tipo 
psicolinguistico. 
Innanzitutto vedremo come Power Point permette di poter utilizzare diversi canali 
sensoriali che favoriscono l’apprendimento e consentono diverse codifiche degli 
stimoli. Immagini, parole, suoni combinati offrono più opportunità diverse di 
archiviazione mnemonica dell’informazione di quante non ne offre, per esempio, la 
semplice informazione scritta. 
Inoltre non si può nascondere il grande potere motivante che lo strumento 
computer ha nella maggioranza dei bambini e dei ragazzi, strumento, che, peraltro, 
offre all’adulto molte e diverse opportunità per arricchire e approfondire i 
contenuti che intende presentare. 
Ecco perché, indipendentemente dall’attività proposta, si rileva importante la 
possibilità che offre Power Point di inserire informazioni sonore, testuali e visive. 
                                                
4 Cfr. CORNOLDI, 1991. 
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4. ATTIVITÀ CON CARTA E MATITA E CON L’AUSILIO DI POWER POINT PER IL RECUPERO 
DI DIFFICOLTÀ DI TIPO PSICOLINGUISTICO 
In questi casi è possibile lavorare sulla stabilità del rapporto tra rappresentazione 
scritta e rappresentazione orale (una parola si scrive sempre allo stesso modo) 
facendo leva sulla stabilità tra parola orale e significato della stessa. 
Ad esempio, l’insegnante può procurarsi due confezioni di biscotti di marche differenti 
ed invitare il bambino a trovare la scritta “biscotti” (cioè la parola presente su entrambe 
le confezioni). Se il bambino commette degli errori, l’insegnante lo guida nella scelta 
appoggiandosi al fatto che la scritta deve essere la stessa su entrambe le confezioni. 
Attività di questo tipo possono essere costruite anche con l’ausilio del PC: l’utilizzo 
del computer porta alcuni vantaggi legati dalla multimedialità (associazioni di 
parole, suoni ed immagini). 
Ad esempio, con Microsoft PowerPoint è possibile creare delle presentazioni contenenti 
immagini (eventualmente importate con lo scanner), parole scritte (ad esempio la scritta 
“biscotti” può essere inserita più volte con caratteri, colori e dimensioni diverse) e suoni 
associati alle parole: un click del tasto sinistro del mouse su ciascuna parola produrrà la 
lettura della stessa. In altre parole: é possibile creare una serie di diapositive in ciascuna 
delle quali sono inserite due parole uguali insieme ad alcuni distrattori; verrà dunque 
richiesto al bambino di identificare le parole uguali e di effettuare la verifica con un click 
del mouse su di esse (ad ogni parola verrà associato il suono della stessa). Inizialmente, per 
facilitare il compito la parole possono essere proposte insieme alle immagini, ma in una 
fase successiva le immagini potranno essere rimosse. 
5. ESERCIZI DI LETTO-SCRITTURA 
Vediamo come un insegnante può creare, attraverso i diversi passaggi prima 
presentati, due semplici esercizi di letto-scrittura a cui verranno associati file 
sonori attraverso l’uso di Power Point5. 
                                                
5 Si descrive qui la procedura per la versione Power Point di Office 2000 
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Il primo esercizio riguarda l’identificazione tra due alternative di una parola 
bisillaba ad alto valore di immagine. 
Dopo avere aperto il programma, selezionare nella finestra iniziale la voce 
“presentazione vuota” e fare click su OK. 
Nella finestra successiva fare doppio click sul layout di diapositiva vuoto. 
Dal menu “Formato” selezionare “Sfondo”, selezionare poi nel menu a tendina 
(disponibile nel riquadro “Riempimento sfondo”) la voce “Altri colori…”: 
selezionare qui il colore desiderato, selezionare OK e poi “Applica”. 
Dal menu “Inserisci” selezionare “Immagine” e poi “ClipArt”: nella categoria 
“Animali” selezionare l’immagine di un leone: nella finestra che si apre a fianco, 
selezionare la prima icona, che consente di inserire l’immagine. 
Selezionare l’immagine cliccandovi sopra e trascinarla verso sinistra tenendo 
premuto il tasto sinistro del mouse. Ridimensionarla portando il puntatore su un 
angolo, e, quando questo assume la forma di una doppia freccia, trascinare 
riducendo le dimensioni. 
Senza chiudere il programma, selezionare “Avvio”, “Programmi”, “Accessori”, 
“Svago” (o “Multimedia”), “Registratore di suoni”: dopo aver verificato che al 
computer sia collegato un microfono, premere il pulsante con il cerchio rosso e 
pronunciare nel microfono la parola “leone”. Al termine premere il pulsante col 
rettangolo nero. 
Selezionare nel menu “File” la voce “Salva con nome” e salvare il file col nome 
“leone”, creando ad esempio una apposita cartella nel disco C dal nome “Suoni”. 
Chiudere il registratore di suoni. 
Tornare a Power Point, selezionare l’immagine con un click e, nel menu “Presentazione”, 
alla voce “Impostazioni azioni”, con un segno di spunta selezionare “Esegui suono”. 
Nel menu a tendina che si apre, selezionare “altri suoni…” e, nella finestra successiva, fare 
doppio click, in C, sulla cartella “suoni”. Selezionare il file “leone” e premere 2 volte OK. 
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Dal menu “Inserisci”, scegliere la voce “Casella di testo”: il puntatore cambierà 
aspetto. Trascinare il contorno della casella nello spazio vuoto in alto a destra nella 
diapositiva per le dimensioni desiderate e scrivere all’interno “LANA”. 
Con il cursore all’interno della casella di testo, selezionare nel menu “Presentazione” 
la voce “Impostazioni azione”. Alla voce “Click del mouse”, mettere un segno di 
spunta alla voce “Esegui suono” e selezionare, nel menu a tendina, un suono che 
possa essere associato ad una risposta sbagliata. Se la parola cambia colore, si può 
decidere il colore desiderato dal menu "Formato", voce "Combinazione colori 
diapositive", "Personalizzata", cambiando il colore alla voce "Evidenziatore e 
collegamento ipertestuale" e "Evidenziatore e collegamento visitato". 
Tramite gli stessi passaggi, costruire sotto la casella di testo precedente una nuova 
casella con la scritta “LEONE”. 
Per associare un suono alla parola, occorre seguire i passaggi precedentemente 
descritti. Se non è disponibile un suono adatto alle proprie esigenze (ad esempio, un 
applauso), da alcuni siti internet è possibile scaricare suoni. 
Per evitare che la presentazione venga interrotta al click del mouse, dal menu 
“Presentazione” selezionare “Transizione diapositiva…” e verificare che alla voce 
“Avanzamento” non appaiano segni di spunta a fianco delle due alternative 
presentate, poi fare click su “Applica”. 
A questo punto, selezionando dal menu “Visualizza” la voce “Presentazione”, la 
diapositiva occuperà tutto il monitor ed il puntatore del mouse, in corrispondenza 
di immagine e parole, cambierà aspetto: al click, i suoni verranno attivati. Per 
terminare la presentazione premere ESC. 
Il secondo esercizio riguarda la creazione di un racconto interattivo. 
Con Power Point è possibile creare racconti interattivi le cui pagine possono essere esplorate 
dal lettore, riservando sorprese ogni volta che il puntatore assume la forma di una mano. 
Con questo esercizio realizzeremo una pagina di un racconto con suoni, immagini e 
animazioni che costituiscono un invito a proseguire la narrazione in un programma 
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di videoscrittura. La pagina conterrà l’immagine di un elefante: cliccando sulla 
proboscide dell’elefante si sentirà il suo barrito. 
Nel cielo sarà inserita l’immagine animata di un uccello in volo. Una casella di testo 
conterrà l’inizio del racconto, che sarà anche possibile ascoltare. Un pulsante inviterà 
il bambino a proseguire il racconto rimandando ad un programma di videoscrittura. 
Iniziamo la descrizione dei passaggi per la creazione della pagina: dopo aver aperto 
il programma, selezionare “presentazione vuota” ed il layout “vuota”, quindi 
premere OK. Portare il puntatore del mouse sulla pagina bianca e premere il click 
destro del mouse. Nel menu a tendina che si apre selezionare “Sfondo…” Nella 
finestra che viene aperta fare click sulla freccetta in basso nello spazio 
“Riempimento sfondo” e selezionare “effetti di riempimento”. Nella finestra che 
viene aperta selezionare “Immagine” e poi il pulsante “Seleziona immagine…”. Qui 
è possibile ricercare una immagine già memorizzata. Dopo aver salvato l’immagine, 
ad esempio, in una cartella “Immagini” in C, sarà possibile selezionarla come 
immagine di sfondo. 
Una volta selezionata l’immagine, fare click su “inserisci”, poi su OK ed infine su 
“Applica”. Dal menu “Presentazione” selezionare “Pulsanti di azione” e scegliere il 
pulsante vuoto. Trascinare le dimensioni del pulsante fino a coprire il muso del 
leone. Nella finestra che viene aperta, mettere un segno di spunta in “Esegui suono” 
e selezionare nel menu a tendina “Altri suoni…”. 
Una volta associato il suono al pulsante ed aver “ciccato” due volte su OK, sarà 
possibile rendere il pulsante trasparente seguendo questi passaggi: click destro sul 
pulsante, selezionare “Formato forme…”, alla voce “Colori e linee” selezionare 
“Nessun riempimento” nella voce “Colore” di “Riempimento”, e selezionare 
“Nessuna linea” alla voce “Colore” di “Linea” . Chiudere la finestra premendo su 
“OK”. Fare click fuori dal contorno del pulsante per deselezionarlo. 
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Dal menu “Inserisci” selezionare “Casella di testo” e trascinare la casella in basso a 
sinistra. All’interno scrivere l’inizio del racconto, ad esempio “Il barrito 
dell’elefante raggiungeva tutti gli animali della foresta, che…”. 
Con la casella di testo ancora selezionata, col click destro selezionare “Formato 
casella di testo…” e alla voce “Riempimento” selezionare il “Colore” bianco, 
premendo infine il pulsante OK. 
Prima di procedere alla fase successiva, occorre registrare e salvare il file audio con 
la lettura del testo scritto. Per fare ciò occorre premere Start, Programmi, 
Accessori, Svago, Registratore di suoni. Con un microfono collegato, premere sul 
tasto di registrazione e leggere ad alta voce nel microfono il testo della casella di 
testo. Al termine, premere il pulsante che raffigura un rettangolo nero e, dal menu 
“File”, salvare con nome il file nella cartella “Suoni” precedentemente creata. 
A questo punto tornare a Power Point e selezionare il testo della casella di testo. 
Premere il tasto destro del mouse e selezionare “Impostazione azione…”. Qui 
inserire un segno di spunta in “Esegui suono” e, nel menu a tendina, selezionare 
“Altri suoni” per inserire il file appena registrato. 
Per evitare cambiamenti di colore del testo, selezionarlo di nuovo e, dal menu 
“Formato”, scegliere “Combinazione colori diapositiva”. Qui selezionare 
“Personalizzata” e attribuire alle ultime due voci il colore originario del testo. 
Infine inserire un pulsante di azione selezionando dal menu “Presentazione” un 
pulsante di azione vuoto. Trascinarlo in basso a destra e nella finestra che viene 
aperta, in “Click del mouse” mettere un segno di spunta alla voce “Esegui 
programma”. su Selezionare con un clik “sfoglia” e seguire questo percorso: 
C/Windows. Selezionare poi il file Write.exe con doppio click e premere OK. 
Selezionare poi col click destro il pulsante e da “Formato forme” modificare i colori. 
Selezionando sempre il pulsante col click destro, scegliere la voce “Aggiungi testo” 
e digitare “Ora continua tu…”. Per finire, dal menu “Presentazione” selezionare 
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“Imposta presentazione” e mettere un segno di spunta a fianco di “Effettua ciclo 
continuo fino ad ESC”. 
A questo punto, per visualizzare quanto preparato, dal menu “Visualizza” 
selezionare “Presentazione”. 
6. CONCLUSIONI 
Abbiamo più volte puntualizzato che l’obiettivo di questo contributo è quello di 
riportare esempi pratici finalizzati ad esercizi per aiutare nei compiti di lettura. 
Ci si rende conto che questi esercizi non sono sempre fattibili nella pratica 
operativa, perché le difficoltà che si incontrano sono diverse. In primo luogo non 
sempre l’insegnante ha gli strumenti operativi ed il tempo, in secondo luogo spesso 
l’insegnante è “legato” al raggiungimento di certi obiettivi programmati che 
lasciano poco spazio a questi interventi. 
In ogni caso è necessario ricordarsi che tali esercizi possono essere costruiti 
insieme alla classe, non dovendo per forza obbligare l’insegnante ad un’attività 
individualizzata, ossia rivolta al singolo. Anzi questi esercizi permettono di mettere 
in atto attività di collaborazione/cooperazione fra pari. 
Concludiamo con il ricordare che quando viene strutturato un intervento di recupero 
è opportuno attenersi a questi due fondamentali orientamenti metodologici: 
- Ridurre gli stimoli linguistici, ovvero non proporre ripetutamente parole nuove 
(utilizzare per ogni bambino il proprio “magazzino” di parole); 
- equilibrare l’autonomia, ovvero proporre compiti in cui sia richiesto un livello di 
autonomia che il bambino sia in grado di sostenere senza essere relegato al ruolo 
passivo di esecutore. 
L’obiettivo è dunque quello di aumentare gradualmente l’autonomia del bambino in 
determinati compiti. Le attività proposte devono essere comprese dal bambino e 
devono modificare gradualmente il suo patrimonio di conoscenze. 
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SUNTO 
La tecnologia digitale sta rapidamente cambiando la nostra società e in particolare gli 
strumenti formativi dei giovani, tra i quali la lettura. Quindi ci si può chiedere se 
proporre la lettura a scuola sia ancora attuale e funzionale alla società del domani come 
le lineee guida dell’IFLA e dell’Unesco sembrano affermare prepotentemente. E quali sono 
le strategie che un insegnante può adottare per una lettura “sensuale” che generi “lettori 
appassionati”? Qui si indicano sommariamente alcune strategie di promozione della 
lettura facili da attuare nella scuola di primo grado: i percorsi di lettura, gli incontri con 
l’autore, l’animazione della lettura. 
PAROLE CHIAVE 
LETTURA / READING; EDUCAZIONE / EDUCATION; SCUOLA E SOCIETÀ / SCHOOL AND SOCIETY; 
TECONOLOGIA DIGITALE / DIGITAL TECHNOLOGY 
1. PREMESSA 
L’affermarsi delle nuove tecnologie ha reso evidente che homo sapiens è in realtà 
sempre stato homo tecnologicus, cioè un “simbionte” in cui elementi organici e 
biologici sono strettamente uniti ad elementi artificiali e inorganici. In particolare 
questa trasformazione ha investito l’uomo lettore di libri, l’uomo che costruisce e 
organizza il proprio sapere e la propria identità cognitiva giorno dopo giorno 
leggendo, memorizzando e riflettendo su ciò che altri prima di lui hanno scritto, 
memorizzato e riflettuto. Questo tipo di uomo si sta trasformando in un uomo che 
costruisce il proprio sapere navigando in un mondo virtuale dove tempo e spazio, 
memorizzazione e riflessione hanno acquisito significati nuovi e sorprendenti. 
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Ma si tratta un navigare piuttosto singolare, come dice Longo:1  
Strano navigare, questo, che illude il pilota di libertà sconfinata mentre la sua barca virtuale 
segue le inflessibili rotaie di percorsi prestabiliti benché numerosissimi: non è, questo, un 
mare, è piuttosto un reticolo di binari e di scambi, invisibili ma non per questo meno coercitivi. 
Nonostante la sensazione di libertà sconfinata, il navigante non è autonomo, ma eterodiretto: è 
un eroe passivo che vede sfilare davanti a sé lo spettacolo di un mondo rutilante che non ha 
contribuito a creare (se non forse in minima parte) e le cui regole apprende in itinere: prima 
fra tutte una sorta di legge di dissimmetria, per cui è facile essere assorbiti dalla rete, ma è 
difficilissimo assorbirla. Il passaggio dall'illusione del possesso al possesso effettivo dei dati 
avviene attraverso lo stretto pertugio delle risorse individuali, in particolare deve confrontarsi 
con il tempo (questo sì reale!) a disposizione di ciascuno, che, ohimé, non si è dilatato quanto il 
repertorio offerto dalla rete. 
La tecnologia digitale, di cui la rete è l’emblema, ha profonde conseguenze in 
particolare sulla lingua, sulla comunicazione e sulla formazione dell’identità 
sociale, specie dei giovani. Citiamo ancora Longo:2 
La comunicazione mediata dalla tecnologia sta assumendo un valore preponderante nella 
formazione identitaria, culturale e affettiva dei giovani “nati digitali”. Rispetto alla 
tendenziale seriosità della scuola, che spesso è percepita dallo studente come una greve 
imposizione di passività e di attenzione, i media sono vivaci, coloriti, invitano dolcemente 
alla pigrizia (la televisione) o al contrario stimolano tutti i sensi titillandoli con 
l’interattività e la multimedialità e ponendo l’individuo al centro del processo 
comunicativo e creativo (nel caso della rete). Nel momento in cui i media audiovisivi 
irrompono sulla scena, diventando strumenti di trasmissione culturale e facendo alla 
scuola una concorrenza assai sostenuta e spesso vincente, essa entra in crisi e arranca per 
mettersi al passo (sottoponendosi a un travaglio trasformativo dagli esiti molto incerti e 
comunque allontanandosi dalla tradizione). 
In questo contesto di trasformazioni accelerate, anche lo strumento tradizionale 
della lettura, il libro cartaceo, subisce forti pressioni trasformative. Non solo: la 
stessa lettura sembra vivere un periodo di crisi. Qualche anno fa, con la diffusione 
dell'alfabetizzazione, ci si sarebbe potuti aspettare un incremento della lettura e del 
numero dei lettori. Invece pare che non sia così, come sembrano confermare le 
indagini Istat3 che fotografano un'Italia di “non lettori”,4 dove coloro che leggono 
                                                
1 LONGO 2001, p. 144. 
2 LONGO 2009, p. 9. 
3 Cfr. MORRONE, SAVIOLI, 2008; LIVOLSI 1986. 
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abitualmente costituiscono appena il 43% della popolazione alfabetizzata; dove la 
frequentazione del libro è direttamente proporzionale al titolo di studio posseduto; 
dove le femmine leggono più dei maschi e i bambini, almeno fino alla prima 
adolescenza, più degli adulti; dove molte famiglie non investono nella costituzione 
di una biblioteca domestica; dove i lettori cosiddetti “forti” sono anche fruitori di 
altri media, senza peraltro farsene soggiogare. 
La lettura rimane tuttavia indice di libertà di pensiero, di scelta, di comprensione 
delle mutevoli facce del mondo che ci circonda. Già nel 1990 Asor Rosa si chiedeva 
se il libro e la lettura fossero strumenti educativi anacronistici in una società che si 
stava prefigurando come visiva e uditiva e concludeva che, a suo parere, i processi 
mentali ed emotivi messi in atto nella lettura erano rimasti sostanzialmente uguali 
nei secoli. Quindi per Asor Rosa la lettura è un processo ancestrale di conoscenza 
del mondo, imprescindibile per l’educazione e l’arricchimento dell’uomo grazie al 
suo alto contenuto di «scelte individuali» - il lettore sceglie quel determinato libro-; 
grazie alla possibilità di ripetere «infinite volte» un'esperienza che è la stessa 
eppure non è mai uguale alle precedenti perché ne è condizionata; grazie alla totale 
«manipolabilità» dell’oggetto libro; grazie alla «solitudine», al «silenzio», al 
«colloquio» e alla «concentrazione» che si accompagnano all’atto della lettura, il 
quale pone tra il mondo e il lettore un diaframma che lo estrania dal contesto e 
favorisce il suo dialogo con se stesso.5 
Se è vero che i meccanismi messi in gioco nell’uomo dalla lettura sono uguali nel 
tempo, è anche vero che leggere è un’abilità che deve essere insegnata: essa non è 
una capacità innata, fondata nella biologia come la parola, e non è neppure un 
bisogno istintivo. Piuttosto è un’esigenza da scoprire, un’opportunità da vivere, 
una dimensione dell’esistenza da risvegliare, educare e portare a maturazione. In 
                                                
4 Adottando la definizione usata dall’Istat il lettore è colui che in un anno ha letto almeno un libro nel tempo libero; 
sono lettori “forti” coloro i quali hanno letto più di sette libri in un anno; “medi” quelli che ne hanno letti da quattro 
a sei; “deboli” quelli che ne hanno letti da uno a tre; “morbidi” quelli che dichiarano di leggere solo guide turistiche o 
culinarie, narrativa di genere rosa, nero e libri gialli. 
5 ASOR ROSA, 1990, p. 31. 
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quest'opera di sollecitazione, i primi insegnanti sono i genitori che leggono ad alta 
voce le storie ai propri figli, creando quel legame affettivo indissolubile, quel 
terreno comune d’immagini e d’idee che favorirà la comunicazione anche nei 
momenti più difficili del rapporto genitori - figli. Se la famiglia è basilare per 
stimolare il piacere della lettura nel bambino, la scuola e la biblioteca sono le 
istituzioni che lo rafforzano. La promozione della lettura è uno degli aspetti più 
qualificanti riconosciuti alla biblioteca per ragazzi, e il ruolo sociale che la 
biblioteca riveste nella società moderna è stato affermato nel 2001 dalle linee 
guida dell’IFLA e dell’UNESCO, che le hanno assegnato il compito primario di 
«offrire risorse e servizi, con una varietà di mezzi di comunicazione, per 
soddisfare le esigenze individuali e collettive di istruzione, informazione e 
sviluppo personale, compreso lo svago e l’impiego del tempo libero. Le biblioteche 
svolgono un ruolo importante nello sviluppo e nel consolidamento di una società 
democratica permettendo a ciascuno di avere accesso a un’ampia e variegata 
gamma di conoscenze, idee e opinioni».6 Il ruolo che la biblioteca ha assunto in 
questi ultimi anni l’ha trasformata da istituzione statica, preposta alla 
conservazione del materiale bibliografico, a istituzione dinamica, incentrata sul 
cliente-utente e pronta a rispondere alle crescenti esigenze della società e a 
soddisfare i bisogni d’informazione, cultura e divertimento di ciascun individuo, 
sia esso adulto o bambino, adeguandosi alle trasformazioni socioculturali. 
Tuttavia è l’azione sinergica tra biblioteca e scuola che forma il buon lettore. È a 
scuola che s’insegna e si sviluppa l’abilità della lettura, è a scuola che il bambino, 
nel ruolo di apprendista lettore, viene esposto con sistematicità alle pratiche di 
decodifica che sono alla base della lettura. Si tratta di attività che per la maggior 
parte degli allievi sono di per sé poco gratificanti, e che quindi richiedono un 
notevole sostegno motivazionale. D’altronde questa fase di apprendimento 
meccanico della lettura è indispensabile, perché senza di essa sarebbe impossibile 
                                                
6 Commissione nazionale Biblioteche pubbliche dell’AIB 2002, p. 19. Cfr. l’ancora attuale Faeti, Frabboni 1983. 
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differenziarla nei suoi svariati usi, nella lettura per divertimento, per informazione, 
e per studio. Ma se rimangono prive di finalizzazione, queste pratiche conducono a 
un apprendimento faticoso, che risente della gravosità dell’impegno richiesto e che 
s’identifica con un obbligo cognitivo ancorato alla sensazione di un dovere 
scolastico, di un compito ingrato. Molto spesso, peraltro, la scuola considera 
esaurita la propria missione in fatto di lettura una volta che abbia fornito le 
tecniche fondamentali di decifrazione e di comprensione, mentre non ravvisa tra i 
suoi compiti quello di avviare gli scolari a godere della lettura in quanto tale: 
un’attività che dà piacere, che soddisfa la curiosità e il bisogno di scoprire e di 
conoscere.7 Il testo, insomma, è considerato prevalentemente un oggetto da 
smontare per capire come è costruito. 
È importante, invece, riconoscere all’atto di leggere una dimensione di libertà e 
anche di puro intrattenimento. Se la scuola vuole adempiere al suo ruolo di bottega 
culturale, deve innanzitutto saper creare, accanto ai necessari momenti di lavoro 
linguistico sul testo, degli ambienti e delle occasioni di lettura libera e 
autofinalizzata, per svincolare il libro da ogni tipo di obbligo, e favorire così un 
accostamento intellettuale e insieme affettivo, direi addirittura “magico”, alla 
pagina scritta. La strada per coltivare e promuovere il piacere di leggere è difficile e 
complessa: la si costruisce e la si percorre lentamente, promuovendo un 
accostamento metodologico e didattico affatto rinnovato, attraverso interventi 
strutturati e attività laboratoriali di animazione, a carattere ludico e fantastico, 
miranti a determinare un rapporto positivo con l’oggetto libro, a cogliere la 
“seduzione” che un buon libro sa emanare. 
Un buon insegnante/educatore deve infatti conoscere le diverse pratiche della 
lettura, cioè le caratteristiche delle diverse forme e delle diverse finalità che questa 
attività può assumere. Deve saper ascoltare e capire il suo interlocutore al fine di 
correlare bisogni e interessi personali ai libri proposti; deve, cioè, saper mettere in 
                                                
7 Cfr. DETTI 2002 e BLEZZA PICHERLE 2007. 
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relazione la quotidianità disordinata e spesso scomposta dei ragazzi, 
disperatamente tesi alla ricerca di senso, con il mondo del libro, che per loro può 
fungere da specchio. Deve, ancora, saper pianificare interventi qualitativamente 
pregnanti e incisivi a sostegno dell'incontro con la testualità, consapevole del fatto 
che leggere è faticoso e che, pertanto, solo se tale fatica viene affrontata mediante 
un progetto organico si può sperare di fare scaturire nelle giovani generazioni 
l’habitus del lettore. 
Ma nessun insegnante o educatore può fare un uso consapevole ed efficace delle 
diverse pratiche della lettura senza aver prima compiuto un percorso di conoscenza 
e coscienza di sé in quanto lettore. Egli deve essere consapevole del proprio vissuto 
emotivo, intellettivo ed esistenziale con la lettura, per poterlo trasmettere 
empaticamente agli altri. Infatti, prima ancora delle tecniche di animazione e di 
tutte le forme di promozione, sull’interlocutore – sia esso bambino, adolescente o 
adulto – agisce il vissuto di lettore dell'insegnante, vissuto che è in grado di 
contagiare il discente positivamente o negativamente. In altre parole, non serve 
decantare le virtù della lettura, se non la si è vissuta in prima persona e se non si 
vive in proprio l’esperienza gratificante di una crescita attraverso la lettura. E ciò 
avviene se anche l’insegnante ha provato, leggendo, quel piacere forte e profondo, 
che Detti chiama «sensuale» e definisce:8 
un momento “magico” in cui il lettore si distacca, almeno in apparenza, dal mondo e dalle cose 
che lo circondano, dimentica tutte le sue preoccupazioni per evadere in un mondo fantastico 
nel quale, talvolta, resta anche dopo aver terminato la lettura. 
Un piacere così intenso da avvincere tutti i nostri sensi alle vicende del libro: un 
piacere che ci fa dimenticare tutte le preoccupazioni contingenti per immergerci in 
un mondo a parte, dal quale, tuttavia, si torna alla realtà arricchiti dal rifluire in 
essa di quella benefica evasione. La scoperta della lettura “sensuale” è, per Detti, il 
presupposto fondamentale per formare lettori appassionati: chi ha fatto questa 
                                                
8 DETTI 2002, p. 20. 
La lettura nella scuola dell’infanzia e primaria         Tiziana Piras 
 38 
esperienza può, più di chiunque altro, trasmettere l’entusiasmo, la gioia, l’interesse 
per tale attività ed educare così al piacere di leggere. 
2. STRATEGIE DI PROMOZIONE DELLA LETTURA NELLA SCUOLA 
Molte sono le strategie che l’insegnante può adottare per promuovere la lettura 
nella scuola. Per brevità qui ne indicherò solo tre, facilmente attuabili, 
ribadendo che la loro efficacia sarà proporzionale all’abilità di lettura acquisita 
dall’insegnante e al diletto che ne ha ricavato. Se un insegnante non è un lettore 
sensuale difficilmente saprà comunicare il piacere della lettura ai suoi allievi e 
difficilmente saprà dialogare con il testo e ascoltare i mormorii e i sussurri 
segreti delle parole che si allineano sul rigo. Pensiamo a come la lettura di una 
fiaba quale Cappuccetto Rosso possa porre all’insegnante molti interrogativi già 
nella scelta di una delle due versioni, quella di Perrault e quella dei Grimm.9 
Basti menzionare la differenza principale tra le due varianti, d’altronde 
ravvisabili fin dal titolo, in Perrault Cappuccetto Rosso, nei Grimm Cappellin Rosso: 
in una il finale è cruento, nell’altra è lieto, in Cappuccetto Rosso la bambina viene 
mangiata dal lupo, in Cappellin Rosso la bambina e la nonna sono salvate dal 
cacciatore e il lupo, tentando di scappare, muore. Non solo, il lupo viene fatto 
morire una seconda volta: infatti un altro lupo adesca Cappuccetto Rosso nel 
bosco, ma la bambina non si lascia ingannare, prosegue spedita per la sua strada, 
raggiunge la casa della nonna, e insieme concertano un piano per ingannare 
l’animale e farlo morire annegato. Solo dopo aver letto le due versioni il buon 
insegnante-lettore sarà in grado di scegliere consapevolmente la versione da 
proporre ai suoi allievi in sintonia con il suo progetto educativo, punizione 
senz’appello per la bambina o punizione educativa, cioè finalizzata 
all’insegnamento dell’obbedienza? 
 
                                                
9 Sulle diverse interpretazioni, riduzioni e riscritture della fiaba si vedano: PISANTY 1993, pp. 109-186 (con in Appendice 
le traduzioni della fiaba in versione integrale di Perrault e dei Grimm, pp. 188-194) e CALABRESE, FELTRACCO 2008. 
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3. PERCORSI DI LETTURA 
Nei percorsi di lettura un argomento scelto dall’insegnante viene affrontato 
integrando diverse forme di comunicazione e diversi saperi, nell’intento di offrire 
agli allievi una visione articolata, plurima e completa della tematica. Quindi 
l’insegnante suggerirà non solo una serie di possibili rinvii tra libri, ma anche tra 
libri ed altri media, come il cinema, il teatro, il fumetto, la musica, le immagini, il 
computer, internet.10 Le diverse “letture” metteranno in luce punti di vista 
molteplici e il complesso reticolo dei saperi che ruotano intorno all’argomento 
prescelto. Il percorso di lettura sarà, allora, qualcosa di più di una semplice 
bibliografia ragionata, che oggi peraltro è definita come capacità di «mettere in 
relazione il libro con altri prodotti e processi culturali».11 Infatti se la bibliografia 
tende alla completezza delle informazioni su un argomento, il percorso di lettura si 
caratterizza invece per il tipo di selezione che opera. Il percorso di lettura spesso 
offre il destro di compiere anche indagini trasversali, che completano il contesto 
nel quale è inserito l’argomento, e di individuare possibili intrecci che esso ha con 
altri argomenti contigui. Si tratta quindi di una lettura che stabilirà collegamenti e 
connessioni tra i libri e i diversi media, stimolando nei lettori la curiosità di passare 
da un testo all’altro per associazioni e analogie ma anche per opposizioni e 
contrasti, mettendo in luce la fitta rete di richiami che il lettore saprà porre in 
essere sulla base delle proprie conoscenze e capacità d’interrogazione del testo. Per 
uno stesso tema fili conduttori diversi potranno dar luogo a percorsi di lettura 
diversi e complementari. Limitandoci a quelli su supporto cartaceo l’insegnante 
potrà scegliere tra quattro percorsi distinti: 
Percorso tematico: lo stesso tema viene affrontato attraverso la lettura di testi che 
forniranno diverse chiavi di lettura e interpretazioni. Gli scrittori possono aver 
                                                
10 Cfr. NESPOLO, RICCIARDI 2007; ZANNONER 2000; PANZERI 1998. 
11 FABRI 1991, p. 7. 
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rivisitato, riletto e magari rovesciato uno stesso tema, creando quel reticolo di 
punti di vista utili alla formazione nel lettore di un’opinione propria. 
Percorso iconico: un tema viene affrontato confrontando tra loro diversi libri 
illustrati. Le immagini che accompagnano la parola scritta sono di per sé narrazione 
e non una semplice traduzione iconica: spesso assumono il ruolo di commento e 
chiarimento.12 Inoltre l’illustratore, soprattutto nella letteratura per l’infanzia, ha 
l’arduo compito di catturare l’attenzione del lettore con traduzioni rapide, colorate 
e raffinate della narrazione non scevre di interpretazioni inedite. 
Percorso per generi narrativi: uno stesso tema viene esplorato confrontando generi e 
stili diversi di scrittura. La lettura di parole che descrivono fatti e sentimenti in 
poesia, in prosa o in linguaggio teatrale offre certo ai lettori un ricco caleidoscopio 
di emozioni e d’interpretazioni. 
Percorso d’autore: un tema a volte può essere sviscerato così acutamente da uno 
scrittore da far sorgere nei lettori il desiderio di approfondire la sua conoscenza. 
L’insegnante potrà quindi affiancare al percorso tematico uno per autore, soddisfatto 
di aver acceso nei suoi allievi la scintilla della curiosità e del piacere della lettura. 
Costruire un percorso di lettura sembra un lavoro abbastanza semplice: moltissimi sono 
i suggerimenti di “piste”, “itinerari” e “consigli bibliografici” a cui si può attingere dai 
cataloghi delle case editrici, sempre più spesso concepiti come percorsi a tema, o dalle 
riviste specializzate, ma ciò che determina il successo di un percorso di lettura è la 
preparazione dell’insegnante, la sua conoscenza dell’argomento scelto sulla base di un 
ampio ventaglio di letture cartacee e informatiche, vagliate, analizzate a fondo e poste 
sotto una lente d’ingrandimento, grazie alla quale si sia reso consapevole 
dell’opportunità e validità della proposta per i suoi giovani lettori. La Fabri assimila 
l’insegnante a un «cercatore», che naviga tra libri, film, musiche, video, immagini 
seguendo il suo «fiuto», la sua «intuizione», per «rintracciare segni, indizi, “spie” capaci 
                                                
12 Per un primo orientamento nella scelta dei libri illustrati si vedano: CATARSI 1999; FOCHESATO 2000; FAETI 2001; 
HANDLER SPITZ 2001. 
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di consentire la decifrazione di realtà altrimenti opache».13 Il fascino della ricerca sta 
proprio nello scoprire collegamenti impensati, reti inimmaginate e «strani tramiti», che 
dai libri conducono ad altri media, come il cinema, il fumetto, la televisione, anche senza 
che vi siano riferimenti espliciti. L’abilità dell’insegnante-ricercatore sarà quella di saper 
individuare tra le molte letture quelle più pertinenti e adatte al percorso di lettura che 
vuol proporre. Un limite di questo procedimento è che, se anche i materiali raccolti sono 
collegati con il tema scelto, non è detto che essi siano coerenti tra loro. 
Nella scelta l’insegnante dovrà privilegiare il nesso associativo e il legame di 
convergenza tra i vari media, non dimenticando però quello divergente: un 
percorso di lettura non si fonda solo sul principio di somiglianza e di identità, ma 
anche su quello di contrasto e di differenza; un buon percorso deve sempre offrire 
al lettore la possibilità di condividere, discutere o rifiutare le letture proposte. 
Schematizzando, un percorso di lettura dovrebbe contemplare le seguenti tappe: 
- lettura ad alta voce dei testi scelti da parte dell’insegnante; 
- eventuale spiegazione del lessico; 
- lettura silenziosa dei testi letti da parte degli allievi;  
- momento di confronto tra insegnante e allievi; 
- divisione degli allievi in piccoli gruppi con il compito di leggere a turno ad alta 
voce altri testi, diversi per ciascun gruppo, inerenti al percorso; 
- illustrazione ai compagni dei testi letti a turno da parte di un componente del 
gruppo; 
- individuazione collegiale da parte degli allievi, con l’aiuto dell’insegnante, dei 
nessi che collegano i libri del percorso; 
- identificazione ancora collegiale da parte degli allievi dei richiami intertestuali 
contenuti nel libro; 
- presentazione da parte dell'insegnante di nuovi approfondimenti e rinvii 
avvalendosi di altri media (film, musica, internet); 
                                                
13 FABRI 1991, p. 13. 
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- approfondimento e riflessione da parte degli allievi in gruppo sul percorso 
mediante recensioni dei libri letti, commenti sulle letture e sugli altri media, 
disegni esplicativi, produzione di modelli, raccolta di oggetti della cultura 
materiale e industriale, produzione di video, albi di immagini e documenti 
scaricati da internet; 
- sistemazione collegiale del materiale da parte dell’insegnante e degli allievi e 
costruzione di un nuovo percorso; 
- presentazione alla comunità scolastica del nuovo percorso, che costituisce l’esito 
di tutto il procedimento. 
4. INCONTRI CON L’AUTORE 
Un’altra forma di promozione alla lettura è quella dell’incontro con l’autore, che di 
solito scaturisce dalla collaborazione tra scuola e biblioteca.14 
Oggi i giovani lettori hanno spesso occasione di vedere gli scrittori alla televisione. 
Ciò suscita in loro la curiosità di incontrare chi sta dietro le loro storie preferite. Per 
essere significativa, questa esperienza non deve avere uno scopo celebrativo, ma 
dev’essere inserita in un preciso percorso di lettura attuato a scuola, e deve 
costituire un momento di piacere, di emozione, un’occasione rara per meglio 
comprendere l’opera letta e il punto di vista di chi l’ha scritta. Per creare un terreno 
comune di discussione, l’incontro andrà infatti preparato con la lettura di alcuni 
libri dell’autore, ai quali si potranno aggiungere letture analoghe sullo stesso tema. 
5. ANIMAZIONE DELLA LETTURA 
Secondo la Olivares, nota libraria spagnola e fondatrice della libreria Talentum di 
Madrid, l’animazione di un libro è:15 
un’azione cosciente realizzata per produrre l’avvicinamento affettivo e intellettuale a un libro ben 
definito, in modo che questo incontro produca un apprezzamento nei confronti del libro in generale. 
                                                
14 Cfr. SIGHINOLFI 1999. 
15 In SARTO 1993, p. 5. 
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Quindi animare un libro vuol dire esplicitare ciò che è recondito in un testo a un 
lettore poco avvezzo facendolo emozionare e facendogli assaporare e gustare gli 
impliciti. Con questo termine, animazione, nella scuola s’intende tutta una serie di 
attività, per lo più di natura ludica, volte a diffondere il piacere della lettura 
liberandola dal carattere di obbligatorietà.16 Punto di partenza è sempre il libro, al 
quale si fa ritorno in un percorso circolare che coinvolge altri linguaggi. Una 
particolare attenzione va riservata alla scelta del libro, che dev’essere sempre adatto 
alla comprensione del lettore, e deve coinvolgerlo e appassionarlo. Molte sono le 
proposte di animazione dei contenuti del libro. Ferrieri le suddivide in tre gruppi:17 
- animazione teatrale-espressiva, in cui il testo viene drammatizzato e 
rappresentato con immagini, musiche, gesti e mimiche, letture multimediali, 
rappresentazioni teatrali con burattini, marionette, pupazzi; 
- animazione materiale-oggettuale, che è incentrata sull’attività ludica e 
manipolatoria con l’oggetto libro: smontaggio e ricostruzione dell’oggetto-libro, 
costruzione di libri in vari materiali e forme; 
- animazione ludico-agonistica, che accentua invece gli aspetti giocosi e competitivi 
della lettura di un libro, come i giochi linguistici, l’analisi interpretativa di parti del 
testo, la presentazione dei personaggi attraverso la ricerca degli indizi testuali, la 
stesura della quarta di copertina, l’analisi delle illustrazioni, gare e tornei di lettura. 
Sono, però, conquiste recenti la scoperta e la rivalutazione della lettura come gioco 
che peraltro non hanno del tutto sconfitto l’idea di una lettura impartita come un 
dovere, una penitenza, un sacrificio da compiere sull’altare della formazione e della 
cultura. È importante, invece, riconoscere all’atto del leggere una dimensione di 
libertà, di puro intrattenimento e trovare momenti di conciliazione tra i due partiti, 
quello del dovere e quello del piacere di leggere. 
 
                                                
16 Cfr. GROSSI, SERRA 2006; CARMINATI 2004; PAGANINI 2003; ZOPPEI 2003. 
17 Cfr. FERRIERI 1996. 
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SUNTO 
La riduzione del pH dell’acqua marina (ocean acidification) causata del progressivo aumento 
della CO2 atmosferica sembra essere un fenomeno poco noto. Con l’obiettivo di creare un 
canale diretto fra la ricerca ed il sistema scolastico, l’Università di Trieste ha instaurato un 
rapporto di collaborazione con una scuola media, offrendo un corso sperimentale per gli 
studenti sul tema dei cambiamenti climatici globali e acidificazione del mare. Durante il 
corso sono state evidenziate le reazioni all’acidificazione di alghe rosse calcaree durante la 
fase riproduttiva. Gli studenti hanno imparato a usare strumenti, a raccogliere dati 
quantitativi e qualitativi, a rappresentarli, elaborarli e trarre conclusioni dai risultati. Il 
corso è stato un’opportunità per trasferire ai giovani conoscenze sui cambiamenti climatici 
globali e per utilizzare un metodo didattico innovativo con lo scopo di implementare abilità e 
competenze scientifiche a livello scolastico. 
PAROLE CHIAVE 
ALGHE ROSSE CALCAREE / CALCAREOUS RED ALGAE; ACIDIFICAZIONE / OCEAN ACIDIFICATION; DIDATTICA 
SPERIMENTALE / HANDS-ON EXPERIMENT; COMPETENZE SCIENTIFICHE / SCIENTIFIC LITERACY. 
1. INTRODUZIONE 
L’aumento della pressione parziale della anidride carbonica atmosferica potrebbe 
raddoppiare rispetto ai valori attuali (circa 366 µatm) entro la fine di questo secolo 
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arrivando a circa 800 µatm (Feely et al., 2004), raggiungendo così, secondo i modelli 
elaborati dall’International Panel on Climate Change (Parry et. al., 2007) una percentuale 
considerevolmente più alta rispetto a tutto il Quaternario (Pearson & Palmer, 2000). 
L’aumento della concentrazione di CO2 in atmosfera non solo è probabile concausa 
del surriscaldamento globale, ma inevitabilmente produce un aumento della 
concentrazione di CO2 nelle acque marine superficiali, che si solubilizza secondo le 
leggi fisiche della diffusione di un gas in un liquido. Quando la CO2 si discioglie 
nell’acqua di mare, reagisce formando acido carbonico (H2CO3), che si dissocia 
formando ioni bicarbonato (HCO3-), ioni carbonato (CO32-) e ioni (H+). In tal modo 
l’oceano può assorbire grandi quantità di CO2 ed immagazzinarle come carbonio 
inorganico disciolto (DIC, Dissolved Inorganic Carbon), ovvero somma delle 
concentrazioni di queste specie ioniche. All’aumentare della pCO2 (pressione parziale 
di CO2), aumenta anche il carbonio inorganico disciolto, ma le singole componenti 
non aumentano in modo proporzionale: l’equilibrio del sistema dei carbonati si 
sposta verso percentuali più alte di CO2 e HCO3-, mentre diminuisce la concentrazione 
degli ioni CO32- con conseguente abbassamento del pH dell’acqua marina. Questo 
fenomeno, ipotizzato in linea teorica, trova riscontro nel confronto di serie storiche 
di misure sia su scala globale, sia a livello locale nel bacino dell’Adriatico 
Settentrionale (Luchetta et al., 2010). Tali cambiamenti nella chimica dei carbonati, 
spesso definiti “acidificazione degli oceani”, stanno quindi già avvenendo e sono 
destinati a intensificarsi in futuro: i modelli attuali prevedono che il pH delle acque 
superficiali, che in media oscilla ormai attorno ad un pH di 8.1, a seconda del bacino 
idrico considerato, potrebbe scendere fino a 7.8 nell’anno 2100 (Parry et al., 2007). 
La cosiddetta “acidificazione” degli oceani avrà probabilmente un grosso impatto 
sulla vita nei mari e sui processi biogeochimici ad essa correlati. I potenziali effetti 
dell’aumento dell’anidride carbonica sugli ecosistemi marini non sono tuttavia 
ancora sufficientemente conosciuti (Gao et al., 1993; Langdon, 2002; Riebesell et al., 
2010). Per tali motivi la valutazione dell’impatto dell’acidificazione dell’acqua 
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marina sugli ecosistemi costieri è stata riconosciuta di alta priorità solo nell’ultimo 
decennio (SCOR-UNESCO, 2004) e sta riscontrando vasta eco negli ambienti 
scientifici, dove numerosi sono i progetti internazionali di ricerca ad essa dedicati.  
Attualmente gli studi, sviluppati sia in laboratorio (in microcosmi o mesocosmi, 
grazie ai quali vengono simulate le condizioni previste dai modelli), sia in ambiente 
naturale, indagano le reazioni degli organismi calcificatori e degli ecosistemi. Fra 
questi numerosi sono i lavori dedicati ai coralli, perché legati alla conservazione 
degli ambienti di barriera corallina, ai molluschi ed echinodermi (Dupont et al., 
2010), ma anche a organismi calcificatori microscopici, come foraminiferi e 
coccolitofori. Fra i vegetali le alghe rosse calcaree (Corallinaceae) rappresentano un 
gruppo di organismi strategici per la ricerca sull’acidificazione del mare. Le 
Corallinaceae infatti sono macrofite caratterizzate da un tallo di natura calcarea, 
nel quale la calcificazione avviene a livello della parete cellulare.  
Questi organismi risultano infatti particolarmente rispondenti alle alterazioni 
ambientali (bio-marker) tanto che il loro studio sembra giustificato non solo 
dall’ampia distribuzione geografica e batimetrica, dai cicli vitali e riproduttivi 
relativamente lunghi (Bressan & Babbini, 2003), dalla lunga permanenza in natura 
anche allo stato fossile (paleo-marker), ma soprattutto dalla reattività all’incremento 
della concentrazione di CO2 , ampiamente dimostrata da diversi autori (Leclerq et 
al., 2002; Hall-Spencer et al., 2008; Jokiel et al., 2008; Kuffner et al, 2008; Martin et al., 
2008; Martin & Gattuso, 2009). 
2. SCOPO 
Dal momento che i risultati preliminari sembrano suggerire che l’aumento 
dell’anidride carbonica disciolta nell’acqua, e il conseguente abbassamento del pH, 
influiscano negativamente sulla produzione di spore, sulla sopravvivenza e 
sviluppo dei talli nelle prime fasi di vita (Cumani et al., 2010), gli scopi 
dell’esperimento sono stati così delineati: da una parte, quello di osservare in 
ambiente scolastico come la fase riproduttiva di Lithophyllum incrustans Philippi, una 
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specie incrostante di alghe rosse calcaree (Fig. 1), venga influenzata appunto 
dall’acidificazione dell’acqua di mare; dall’altra di verificare l’ipotesi 
dell’applicabilità di metodi e strumenti propri della ricerca scientifica alla didattica 




Fig. 1. Campioni di Lithophyllum incrustans utilizzati per la coltura 
3. MATERIALI 
Gli studi sono stati condotti in particolare sulle fasi riproduttive delle alghe, ovvero 
sulla sporulazione e sullo sviluppo morfogenetico delle spore di Corallinaceae. 
Perciò campioni adulti di L. incrustans sono stati raccolti con immersione in apnea 
ad una profondità di circa 3-4 metri in corrispondenza del lungomare della riviera 
triestina, in una località nota come bagni “Topolini” (45° 41’ 21.79’’ N; 13° 44’ 32.07’’ 
E). Il campionamento è stato svolto dagli autori, con l’aiuto di un docente.  
I campioni sono stati immediatamente portati a scuola, dove era stato 
precedentemente allestito un laboratorio con i seguenti materiali: 
- due acquari da 22 litri cadauno (Fig. 2), dotati di pompa per movimentazione 
dell’acqua e illuminazione crono-regolata (12 ore di luce e 12 ore di buio); 
- sistema per insufflazione di anidride carbonica, regolato da pH-metro collegato 
con elettrovalvola a feedback negativo (Milwaukee); 
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- bombola di diossido di carbonio; 
- termometro centigrado; 
- Vetrini portaoggetto; 
- microscopio ottico (Konus); 
- acqua marina. 
 
 
Fig. 2. Acquari utilizzati nel progetto didattico 1 
4. METODI 
Nell’ambito del laboratorio di fitoecologia marina del dipartimento di Scienze della 
Vita dell’Università di Trieste è già attiva un’Unità di Ricerca (Cumani et al., 2009) 
che opera sulle risposte biologiche all’acidificazione dell’acqua di mare da parte di 
talli di diverse specie di Corallinaceae. In questo contesto nel gennaio 2008 è stato 
realizzato un impianto di coltura di laboratorio atto alla caratterizzazione della 
calcificazione delle alghe rosse calcaree sottoposte a differenti condizioni di pCO2 . 2 
La riproducibilità e l’affidabilità dei risultati fin qui ottenuti in laboratorio, come 
anche la presenza nel nostro gruppo di specifiche competenze legate al mondo 
della didattica, ha rappresentato lo spunto per proporre un percorso sperimentale 
per ragazzi della scuola media. 
                                                
1 Gli acquari sono stati messi a disposizione dalla Esperimentoteca del C.I.R.D.. 
2 La ricerca è stata inserita nell’ambito del progetto V.E.C.T.O.R. (VulnErabilità delle Coste e degli ecosistemi marini 
italiani ai cambiamenti climaTici e loro ruolO nei cicli del Carbonio mediterraneo) del CoNISMA. 
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Le alghe incrostanti, una volta portate in classe, sono state sottoposte ad uno shock 
termico rispetto alle temperature in mare al fine di indurre la pervietà dei 
concettacoli (corpi riproduttivi), e il conseguente rilascio di spore. Le alghe sono 
state prima pulite con un pennellino (l’operazione di pulizia va eseguita 
mantenendo immersi in acqua i campioni), quindi sono state sospese negli acquari, 
appoggiandole sopra un sostegno in rete metallica costruito ad hoc. Nel primo 
acquario sono state mantenute condizioni di coltura il più possibile simile a quelle 
naturali. Nel secondo acquario è stata fatta gorgogliare CO2 determinando una 
riduzione del pH sino al valore prefissato (7.8) corrispondente al valore previsto 
dall’IPCC per la fine del secolo (Parry et al., 2007). Al raggiungimento del pH target è 
stato interrotto il flusso della CO2, tramite un controllo a feedback negativo ottenuto 
con un’elettrovalvola collegata al pH-metro. 
Al fine di raccogliere opportunamente le spore liberatesi, immediatamente al di 
sotto delle alghe progenitrici, è stato predisposto un pavimento, o “letto”, di 10 
vetrini portaoggetti da microscopia ottica, per ciascuna vasca, preliminarmente 
lavati, sgrassati, sterilizzati e marcati con codici. 
Di norma le spore delle Corallinaceae aderiscono al substrato mediante briglie 
mucopolisaccaridiche ed iniziano rapidamente a dividersi, secondo un piano 
morfogenetico caratteristico, con piani di clivaggio specie - specifici; così infatti è 
stato e lo si può osservare nella Fig. 3. 
 
 
Fig. 3. Giovane tallo di Lithophyllum incrustans. 
60 µm 
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Trascorse 24 ore dall’inseminazione, i ragazzi, hanno iniziato a censire il numero di 
talli presenti su ogni vetrino, tramite conta diretta al microscopio (Konus, 
ingrandimento 10X). 
Gli allievi in questa fase hanno lavorato in piccoli gruppi di tre-quattro persone per 
volta, alternandosi al microscopio. Durante la coltura sono stati regolarmente 
monitorati i dati chimico fisici rilevanti per la crescita delle alghe, ovvero: pH, 
temperatura, nitriti, nitrati, fosfati, durezza e la concentrazione di Calcio e 
Magnesio disciolti in acqua. Il pH è stato monitorato con pH-metro e con test per 
acquari; la temperatura è stata rilevata con un termometro e con una sonda a 
termocoppia DB2 Texas Instruments; i parametri chimici sono stati rilevati 
utilizzando test specifici per acquario. I dati sono stati raccolti e tabulati in tabelle 
Excel per Windows e rappresentati con grafici. 
La sperimentazione è stata ripetuta due volte nel corso dell’anno, in dicembre e 
aprile. Ogni ciclo di sperimentazione ha avuto una durata di due settimane, 
durante le quali i ragazzi si sono dati il turno nella gestione del laboratorio. I dati 
raccolti sono stati organizzati in tabelle e rappresentati con grafici ottenuti con 
il software Microsoft Excel. 
5. IL PROGETTO 
Sotto il profilo pedagogico è stato ideato un percorso didattico tematico e 
sperimentale per la scuola secondaria di primo grado. Il tema proposto è stato 
quello dei cambiamenti climatici globali. Le alghe rosse calcaree, note come 
indicatrici della qualità dell’ambiente, sono state utilizzate dai ragazzi in fase 
sperimentale per osservare le risposte biologiche alle variazioni ambientali.  
“I cambiamenti climatici globali” sono stati scelti in quanto rappresentano un tema 
attuale e perché permettono di contestualizzare un percorso che sviluppi 
competenze cognitive complesse, quali saper cogliere relazioni (approccio 
sistemico), controllare e rielaborare i risultati ottenuti, esprimere i risultati 
utilizzando un appropriato linguaggio matematico/statistico. 
Proposta di un percorso didattico per imparare a pensare la complessità dell’ecosistema  Fulvia Bradassi, Francesco Cumani, Guido Bressan 
54 
 
Un corso prodromico alla sperimentazione didattica, svolto durante l’anno 
scolastico 2009/2010, presso l’Istituto Comprensivo Divisione Julia di Trieste e 
sostenuto dal C.I.R.D, è stato finalizzato a far comprendere la complessità degli 
ecosistemi marini, a evidenziare come l’attività umana possa minacciare la 
sopravvivenza degli organismi sensibili a determinati agenti stressogeni. 
Il corso ha avuto come obiettivo quello di rendere i ragazzi parte attiva nella 
conservazione degli ecosistemi locali, quindi in linea con quell’educazione 
ambientale che rientra a pieno titolo nei curricola scolastici (Ministero della 
Pubblica Istruzione, 2007). 
Il percorso, ideato per alunni della classe terza della scuola secondaria di primo 
grado, è stato articolato in 16 unità didattiche extracurricolari in classe ed un 
lavoro sperimentale che ha coinvolto gli studenti a gruppi di tre alla volta, per un 
totale di 42 unità didattiche laboratoriali (in modo da garantire ad ogni allievo 
almeno sei ore effettive di laboratorio). Il corso è stato proposto ad un gruppo 
interclasse di 21 alunni. I ragazzi che hanno partecipato hanno poi coinvolto nella 
propria esperienza i propri compagni di classe (peer education) in una giornata 
destinata alla presentazione della ricerca svolta. 
Prima di essere attuato il progetto è stato sottoposto e approvato dal Collegio dei 
Docenti della scuola. 
6. LA DIDATTICA 
Sebbene l’argomento trattato sia di portata planetaria, le attività proposte sono 
partite dall’analisi della realtà territoriale, approcciata con metodo sperimentale; si 
è lavorato su: 
- definizione geografica del Golfo di Trieste; 
- parametri chimico-fisici dell’acqua marina e principali misure oceanografiche 
con particolare attenzione all’evoluzione strumentale e metodologica, con 
lettura di diagrammi di dati preesistenti; 
- composizione chimico fisica dell’acqua marina; 
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- gli habitat costieri; 
- principali organismi vegetali e animali che popolano gli ecosistemi locali, le alghe 
ed in particolare le alghe calcaree; 
- cambiamenti climatici globali: cenni alle previsioni dell’IPCC3 – aumento 
dell’anidride carbonica in atmosfera, effetto serra; 
- effetti dei cambiamenti climatici globali sulla chimica dell’acqua marina, in 
particolare sul sistema dei carbonati (Acidificazione del mare). 
Le lezioni si sono svolte in orario extracurricolare, e sono state distribuite nel 
corso dell’anno scolastico. Durante questi momenti i ragazzi sono stati riuniti 
tutti assieme. 
L’attività didattica è stata svolta adottando un approccio induttivo (bottom-up 
strategy) : - partendo dal dato sperimentale osservato in microcosmo (acquario); - 
accoppiando il dato con le conoscenze acquisite sull’ambiente marino del Golfo di 
Trieste; - passando per un processo di modellizzazione atto a comprendere il 
funzionamento di un sistema complesso (Randler & Bogner, 2009), quale è un 
ecosistema, e comprendere i possibili effetti dei cambiamenti climatici globali a 
scala locale. 
7. RISULTATI DELL’ESPERIMENTO 
Durante la sperimentazione condotta in dicembre gli studenti hanno censito 167 
giovani talli nella vasca di controllo e 60 nella vasca acida. In aprile 2010 sono stati 
contati 1094 nella vasca di controllo e 217 nella vasca acida. 
In entrambi gli esperimenti è stata osservata una riduzione nel numero di spore 
prodotte dagli individui sottoposti a trattamento con CO2 rispetto alla vasca di 
controllo (fig. 4). 
                                                
3 IPCC – International Panel on Climate Change 




Fig. 4. Risultati dei censimenti effettuati dagli allievi. 
8. CONCLUSIONI 
Sebbene il microcosmo costruito nel laboratorio scolastico non possa garantire il 
condizionamento preciso di tutti i parametri chimico-fisici del sistema - per ovvi 
motivi di contenimento dei costi e di semplicità di conduzione - esso ha assolto 
egregiamente la funzione didattica per la quale era stato ideato. I risultati ottenuti, 
in termini di produzione di spore in microcosmo acidificato versus microcosmo di 
controllo, sono coerenti con precedenti osservazioni ottenute dagli autori in 
esperimenti condotti presso il Dipartimento di Scienze della Vita dell’Università di 
Trieste (Cumani et. al, 2010). I risultati delle due inseminazioni effettuate presso 
l’Istituto comprensivo Divisione Julia di Trieste nel corso dell’anno scolastico 2009-
2010 sembrano confermare che l’esperimento “hands-on” con le alghe calcaree sia 
utilizzabile in un contesto scolastico per dimostrare gli effetti dell’acidificazione 
dell’acqua di mare su organismi calcificatori: i ragazzi che hanno partecipato 
all’esperimento hanno osservato e discusso i risultati; essi hanno dedotto che 
l’aumento della CO2 atmosferica potrebbe avere degli effetti negativi sulla 
riproduzione in natura delle alghe calcaree. Alcuni hanno inoltre suggerito che, in 
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ecosistema, la possibile riduzione della diffusione delle Corallinaceae potrebbe 
avere delle ripercussioni anche su altre specie che occupano gli stessi habitat, come 
anche alcune attività umane, quali la pesca o l’attività ricreativa, potrebbero 
risentire negativamente dell’acidificazione del mare.  
A conclusione dell’esperienza e per contribuire ad incentivare comportamenti di 
maggiore consapevolezza nella conservazione delle risorse naturali da parte dei 
giovani, gli allievi che hanno partecipato al progetto hanno proposto ai compagni di 
scuola un incontro dove hanno presentato e discusso in prima persona il lavoro 
svolto. Gli incontri, a cui hanno partecipato i ragazzi, gli insegnanti ed i ricercatori 
coinvolti nel progetto, hanno rappresentato un momento di confronto fra i 
giovanissimi, il mondo della scuola e della ricerca.  
In sintesi, il percorso sperimentale sopra illustrato sembra aver risposto 
egregiamente nei tempi, nei modi, negli strumenti agli obiettivi prefissati, 
nell’ottica di sviluppare una didattica attuale delle scienze naturali. 
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SUNTO 
Lo studio di alcuni fenomeni comuni, e tuttavia complessi dal punto dei vista fisico, consente 
di svolgere attività di tipo sperimentale nei corsi di scienze degli ultimi anni della scuola 
primaria. In questo contributo vengono presentate alcune attività pratiche con 
caratteristiche e finalità eterogenee, ordinate in modo da affrontare difficoltà crescenti. Tali 
attività possono venire inserite, a discrezione dell'insegnante, in percorsi tematici diversi, 
tuttavia consentono di esplicitare alcuni nodi cruciali nell'approccio all'indagine scientifica 
nella scuola primaria. 
PAROLE CHIAVE 
DIDATTICA DELLA FISICA / PHYSICS EDUCATION; ATTIVITÀ SPERIMENTALE / EXPERIMENTAL ACTIVITY; 
SCATOLA NERA / BLACK BOX; OSCILLAZIONI / OSCILLATIONS; PENDOLO / PENDULUM; MOLLA / SLINKY 
1. PREMESSA 
Il presente articolo nasce come raccolta dei materiali presentati nel corso di un 
ciclo di laboratori didattici promossi dal CIRD nel corso dell’anno scolastico 
2009/2010. Gli incontri comprendevano la proposta, realizzazione e discussione di 
alcune esperienze da utilizzarsi come introduzione alle attività sperimentali nei 
corsi di scienze della scuola primaria.  
Il lavoro è stato impostato prendendo come spunto i traguardi e gli obiettivi di 
apprendimento delle indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia e per il primo 
ciclo d’istruzione1 e le indicazioni per il Curriculum Nazionale Britannico2, entrambi 
                                                
1 MINISTERO DELLA PUBBLICA ISTRUZIONE 2007 
2 QUALIFICATION AND CURRICULUM DEVELOPMENT AGENCY 1999 
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ancora in vigore nei sistemi scolastici rispettivamente italiano e britannico al 
momento della stesura del presente articolo. Le attività pratiche proposte sono 
piuttosto comuni e nel loro impianto generale si possono reperire su più testi. Sono 
state, tuttavia, rielaborate, estese ed adattate in maniera originale, per consentirne 
una maggiore aderenza ai temi affrontati in questo contesto. Per una raccolta che 
comprenda un numero significativo delle attività qui descritte si può far 
riferimento a un manuale scolastico americano, Harcourt Science Grade 4,3 
caratterizzato da una forte impostazione di tipo sperimentale. 
In questo elaborato verranno, pertanto, riproposte alcune attività pratiche con 
caratteristiche e finalità eterogenee, ordinate in modo da affrontare difficoltà via 
via crescenti. Tali attività possono venire inserite, a discrezione dell’insegnante, in 
percorsi tematici diversi, tuttavia consentono di esplicitare alcuni nodi cruciali 
nell’approccio all’indagine scientifica nella Scuola primaria. 
Dopo un discorso generale sulle principali competenze e abilità procedurali relative 
ai corsi di Scienze per gli allievi tra i 6 e i 14 anni, si presenteranno attività 
sperimentali da svolgere nella terza, quarta e quinta classe della Scuola primaria. 
1.1 ALCUNE ANNOTAZIONI RELATIVE A COMPETENZE E ABILITÀ PROCEDURALI 
Un approccio all’attività sperimentale nel corso del primo ciclo della Scuola 
primaria parte dall’osservazione di semplici fenomeni da parte degli allievi. L’esito 
di tali osservazioni viene quindi comunicato, oralmente o mediante disegni. I 
bambini impareranno gradualmente a proporre metodi su come procedere, a 
mettere in relazione le osservazioni con un obiettivo assegnato, a confrontare gli 
oggetti o fenomeni osservati, a raggrupparli in base a uno o più criteri. Le 
osservazioni verranno descritte o raggruppate mediante tabelle. Gli allievi 
giungeranno a valutare se le osservazioni corrispondono alle previsioni. 
Nel corso del secondo ciclo della Scuola primaria, gli allievi sono in grado di esporre 
le proprie idee e fare previsioni, effettuano osservazioni utilizzando semplici 
                                                
3 SLAVICK FRANK M. 2000 
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strumenti per misurare alcune grandezze (ad es. lunghezza), sanno effettuare 
un’indagine che distinguono da un’osservazione, raccolgono le osservazioni e sanno 
spiegare quanto osservato con semplici considerazioni sui dati raccolti che 
organizzano mediante diagrammi (istogrammi, tabelle di dati). Entro la fine della 
Scuola primaria impareranno a descrivere le procedure per effettuare 
l’esperimento (per esempio facendo variare un parametro, mantenendo costanti gli 
altri), a scegliere le apparecchiature più indicate per gli esperimenti, a individuare 
le osservazioni o misure adeguate all’indagine, a organizzare con chiarezza i dati 
raccolti in tabelle e grafici a barre, a rappresentare i dati con punti su diagrammi 
cartesiani usando i grafici per descrivere l’andamento dei loro dati, a descrivere 
l’esperimento svolto utilizzando i dati raccolti. 
Il triennio della Scuola secondaria di primo grado sarà dedicato a un 
consolidamento di tali abilità. Gli allievi, inoltre, impareranno a identificare i 
parametri significativi, fare previsioni e metterle in correlazione con quanto già 
sanno. Saranno in grado di scegliere strumenti adeguati per effettuare le misure. 
Utilizzeranno tali strumenti, curando la precisione delle misure (da ripetere più 
volte). Le distribuzioni dei valori verranno espresse utilizzando il valor medio e la 
massima dispersione. Alla fine della Scuola secondaria di primo grado, saranno in 
grado di organizzare i dati rappresentandoli attraverso grafici lineari e 
identificando le misure che si discostano dall’andamento generale dei dati acquisiti. 
Ricaveranno, pertanto, delle conclusioni dall’evidenza sperimentale e le 
metteranno in relazione con le loro conoscenze scientifiche. 
1.2 L’APPROCCIO ALL’ATTIVITÀ SPERIMENTALE 
Come evidenziato ormai da tempo dalla ricerca nel campo della Didattica della 
fisica (si vedano ad esempio i lavori di Lillian McDermott4e Jonathan Osborne5) è 
opportuno iniziare l’attività a partire dalla discussione di un fenomeno, annotando 
                                                
4 MCDERMOTT L. & P.E.G., U.WASH 1996, MCDERMOTT L. et al 2000 35 411 
5 OSBORNE J. DILLON J. 2008 
QuaderniCIRD n. 1 (2010) 
 63 
le esperienze pregresse degli allievi. Per evitare eventuali condizionamenti 
reciproci nel corso di una discussione e il conseguente appiattimento del gruppo 
sulle prime idee e proposte emerse, si può invitare i ragazzi a produrre 
personalmente semplici descrizioni scritte (singole frasi o associazioni di parole) o 
disegni. Le espressioni utilizzate per descrivere il fenomeno, in particolare nei casi 
in cui il linguaggio quotidiano sia contiguo al linguaggio della scienza e utilizzi le 
stesse parole, potrebbero non corrispondere nelle definizioni e significati. Va 
pertanto concordata una serie di espressioni univoche. 
In questa fase preliminare è possibile effettuare delle previsioni che si basano su 
determinate ipotesi e sono qualcosa di completamente diverso dall’indovinare cosa 
accadrà. Le ipotesi andranno sottoposte a indagine. Per definire la fase successiva è 
necessario discutere come condurre l’indagine, cosa misurare e quali strumenti 
utilizzare. Le misure, infatti, sono correlate alle domande cui si vuole dar risposta e 
vanno effettuate di conseguenza. 
Si deve quindi procedere a confrontare le osservazioni con le previsioni iniziali, 
cercando di spiegare eventuali differenze. 
Alla fine si comunicherà quanto osservato mediante tabelle, grafici, mappe, simboli 
per organizzare i risultati e quindi condividerli. 
Si noti che anche gli errori e le considerazioni apparentemente sbagliate proposte 
dagli allievi, non vanno censurati, ma costituiscono un elemento fondamentale per 
lo sviluppo della conoscenza. Tali osservazioni non vanno pertanto scoraggiate, ma 
utilizzate come base per un ulteriore confronto e discussione del fenomeno 
esaminato. 
2. DALLA CLASSIFICAZIONE DEI FENOMENI ALL’INTERPRETAZIONE DEI PRIMI DATI 
NUMERICI, PROPOSTE DI ATTIVITÀ PER IL TERZO E QUARTO ANNO DELLA SCUOLA 
PRIMARIA 
Vengono proposte due attività, rivolte ad allievi del terzo-quarto anno della Scuola 
primaria, allo scopo di esaminare alcuni punti: 
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a) la necessità di individuare i parametri significativi per il fenomeno sottoposto a 
indagine (e la conseguente necessità di studiare l’evoluzione di un parametro alla 
volta);  
b) il limite oggettivo legato all’uso esclusivo dei cinque sensi per poter studiare e 
descrivere un fenomeno;  
c) la necessità di definire delle procedure per effettuare le misure, legate al tipo di 
fenomeno in corso di indagine; 
d) la scelta delle modalità per presentare i dati ricavati nel corso degli esperimenti 
(raccolta dei dati in una tabella e/o loro rappresentazione con un grafico). 
2.1 ACUTO - PROFONDO, FORTE - PIANO: ANALISI QUALITATIVA DEI SUONI PRODOTTI 
DALL’IMPATTO DI OGGETTI IN CADUTA 
L’attività consiste in una classificazione qualitativa di altezza, volume e timbro in 
base al suono prodotto da oggetti in caduta. Tale classificazione del comportamento 
sonoro di vari oggetti viene in genere utilizzata per introdurre la correlazione tra 
altezza del suono e dimensioni dell’oggetto vibrante, intensità del suono e ampiezza 
della vibrazione, materiale e timbro, ma in questo contesto può essere utilizzata per 
introdurre l’importanza di definire le variabili in gioco e la necessità di modificare 
una variabile alla volta, mantenendo fisse le altre. Si identificano, pertanto, le 
variabili che caratterizzano il fenomeno, discutendo come si possa valutarne 
l’andamento. L’esigenza di definire le variabili e lavorare in un contesto 
semplificato, modificando una sola variabile alla volta, dovrà emergere dalla 
discussione del gruppo, se necessario anche dopo alcune prove. In questa fase i 
ragazzi sono chiamati a riconoscere che ci sono più variabili che definiscono il 
fenomeno. L’insegnante concorda con la classe, divisa per gruppi, il modo di 
rappresentare i risultati delle prove. Ogni gruppo compilerà una scheda (per 
esempio una tabella) e proverà a rispondere ad alcune domande (che saranno state 
sviluppate in precedenza e trascritte di comune accordo sulla scheda attività). 
Ulteriori esperimenti vengono suggeriti dalla prima esperienza e dalla seguente 
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analisi in gruppo. In particolare la discussione deve affrontare alcuni nodi: quali 
aspetti del fenomeno si vuole indagare, cosa risulti poco chiaro a seguito della 
prima parte dell’indagine e vada analizzato a parte. I gruppi formuleranno delle 
proposte per modificare l’attività (ripetere l’esperienza modificando altri 
parametri) e cercare di dar risposta alle nuove domande. Per esempio l’attività 
andrà ripetuta variando l’altezza da cui viene fatto cadere un oggetto, per osservare 
che il tipo di suono non cambia variando altezza o dimensioni, ma ne cambiano 
acutezza e volume. Una volta identificati i punti rilevanti (altezza, volume -inteso 
come intensità del suono- e qualità del suono) si procede ad attività successive, 
pianificando delle modifiche dell’attività per supportare le proprie spiegazioni o 
rispondere a nuove domande. 
Si riporta di seguito la scheda dell’esperienza, con alcune indicazioni operative: 
Materiali:  
- righelli e plastilina per sostenerli in posizione verticale; 
- coppie di oggetti dello stesso materiale e forma, ma di diverse dimensioni (graffette metalliche, 
bulloni, palline di carta stagnola, matite, monete, elastici, stuzzicadenti, cubetti di polistirolo, 
regoli di plastica …). 
 
Svolgimento: 
Utilizzando come riferimento il righello verticale, far cadere tutti gli oggetti dalla stessa 
altezza e classificarli in base al suono prodotto. 
Compilare una tabella ordinando gli oggetti in base al volume del suono che producono 
urtando il piano: dal più intenso al più debole. 
Compilare una seconda tabella ordinando gli oggetti in base all’altezza del suono che 
producono urtando il pavimento: dal suono più acuto al più profondo. 
 
Osservando le tabelle provare a rispondere alle seguenti domande: 
- Cosa accade facendo cadere gli oggetti da altezze diverse? 
- Cosa accade facendo cadere oggetti simili, ma di dimensioni diverse? 
A conclusione di questa attività ci si aspetta che gli allievi identifichino i 
paramentri significativi del fenomeno (altezza, intensità e timbro del suono) e 
mettano in correlazione la dimensione degli oggetti in caduta con l’altezza del 
suono prodotto. In particolare si osserverà che nelle coppie di oggetti identici (ma 
di dimensioni diverse) l’oggetto di dimensioni maggiori produrrà un suono più 
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profondo, se confrontato con il suono prodotto dallo stesso oggetto più piccolo. 
L’altezza del suono, invece, non sarà legata all’altezza dalla quale verrà lasciato 
cadere l’oggetto. Gli allievi inoltre riconosceranno la difficoltà nel valutare 
oggettivamente i risultati delle proprie osservazioni, ricavate con il solo uso dei 
propri sensi. 
2.2 STUDIO DI UNA SCATOLA NERA: MISURA DI GRANDEZZE INDIRETTE PER 
RAPPRESENTARE QUANTO NON È DIRETTAMENTE ACCESSIBILE 
La presente attività consiste nella ricostruzione di un profilo ondulato non 
direttamente visibile (scatola nera), definendo un metodo per rappresentare al 
meglio la parte inaccessibile. 
Nel corso della prima attività gli allievi hanno usato i propri sensi (vista e 
udito) per studiare il comportamento sonoro di alcuni oggetti, tuttavia i sensi 
non sono sufficienti a dare una rappresentazione esauriente della realtà che ci 
circonda. In parte questo limite potrebbe essere già emerso e sarà cura 
dell’insegnante evidenziare le difficoltà incontrate all’interno del gruppo nel 
tentativo di classificare suoni dalle caratteristiche simili (intensità prossime, o 
altezze vicine). 
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Per esplicitare questo limite, viene introdotta una scatola nera, ovvero un oggetto il 
cui contenuto risulti in parte inaccessibile. Si tratta di una busta di cartone con un 
lato aperto, al cui interno si può scorgere una parte del contenuto: una serpentina 
sottile di plastilina che costituisce un fondale ondulato dell’oggetto.  
Agli allievi l’oggetto viene proposto, in modo che lo esaminino utilizzando i sensi 
per scoprirlo e descriverlo, per esempio con un disegno. L’insegnante, in fase di 
realizzazione della scatola nera, cercherà di renderne difficilmente riconoscibile 
l’interno. 
Va quindi studiato un metodo per ricostruirne l’interno, senza aprire la scatola. 
L’insegnante può presentare degli oggetti utili allo scopo (una bacchetta di legno 
sottile, un righello, strisce di carta millimetrata), lasciando spazio a una breve 
discussione sul metodo da adottare. Se una proposta non dovesse emergere 
rapidamente, l’insegnante indirizzerà la discussione nella direzione cercata. 
 
Si effettua una misura di lunghezza (per confronto) inserendo la bacchetta di legno 
all’interno della scatola, fino a raggiungere il profilo interno, quindi la parte di 
bacchetta penetrata all’interno della scatola va misurata e la lunghezza annotata in 
una tabella assieme alla posizione in cui si sia effettuato il sondaggio (espressa come 
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distanza dal bordo laterale della scatola). Nel corso dello svolgimento di questa 
attività è opportuno fare attenzione ad alcuni aspetti: va sottolineata la necessità di 
effettuare una misura procedendo in modo accurato (la bacchetta andrà inserita 
ortogonalmente al lato della scatola e bloccata appena avrà incontrato il profilo di 
plastilina, senza penetrarvi all’interno); va discusso l’esatto significato della 
lunghezza della bacchetta che di volta in volta viene riportata nella tabella (e che se 
utilizzata direttamente per disegnare il profilo porterà ad ottenere un profilo 
speculare a quello cercato); va infine chiarito come riportare in tabella le lunghezze 
misurate, abbinandole ogni volta alla posizione in cui viene effettuato il sondaggio. 
Per esempio, può essere utile incollare sul bordo aperto della busta di cartone una 
striscia di carta millimetrata, da utilizzare per annotare la distanza tra i singoli 
sondaggi all’interno della scatola. A questo scopo va discusso come migliorare la 
precisione, ricordando che quante più misure si saranno effettuate, tanto più 
precisa sarà la rappresentazione del profilo, ma che diverrà superfluo effettuare 
misure troppo ravvicinate. 
I dati ricavati consentiranno di realizzare un diagramma cartesiano che riporti in 
ascissa la distanza dal bordo laterale dei punti in cui si siano effettuati i sondaggi e 
in ordinata la lunghezza della parte penetrata all’interno della bacchetta 
(opportunamente sottratta dall’altezza totale della scatola) espresse in centimetri. 
Alla fine la scatola andrà aperta per confrontare il profilo ricostruito, mediante i 
dati misurati, con il profilo originale. In questo caso sarà utile osservare come i vari 
disegni realizzati con un numero crescente di misure effettuate costituiscano 
un’approssimazione sempre migliore del profilo originale. 
Si riporta di seguito la scheda dell’esperienza, con le indicazioni per la realizzazione 
della scatola nera: 
Materiali: 
- cartone, nastro adesivo, plastilina; 
- bastoncini di bambù per spiedini; 
- un righello, fogli di carta e matite. 
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Preparazione: 
Ritagliare due rettangoli di cartone aventi il lato maggiore di circa 25 cm e il lato minore 
rispettivamente di 15 cm e 17 cm. Modellare con la plastilina un serpente sottile lungo circa 
22-25 cm. Fissarlo, schiacciandolo leggermente per farlo aderire al rettangolo maggiore, in 
modo da realizzare un fondo ondeggiante interno al rettangolo (gli estremi del serpente 
devono entrambi raggiungere i lati minori del rettangolo). Coprire con il rettangolo più piccolo 
in modo da allineare i due lati minori e il lato maggiore più vicino al serpente. Fissare tutto con 
il nastro adesivo in modo da ottenere una busta aperta sull’altro lato maggiore (dove il 
rettangolo maggiore emergerà per una striscia alta 2 cm). Incollare una striscia di carta 
millimetrata sulla striscia del rettangolo maggiore rivolta verso l’altro rettangolo. 
 
Svolgimento: 
- Ricostruire il fondale della busta utilizzando quanto si può osservare dal lato ispezionabile e 
disegnare il profilo a onde che si riesce a intuire in questo modo. 
- Utilizzare il bastoncino di bambù per fare dei sondaggi e misurare quanto penetra all’interno 
della busta prima di incontrare l’ostacolo di plastilina.  
- Raccogliere in una tabella le misure così ottenute annotando su due colonne la posizione in 
cui si sono effettuate le misure e il corrispondente risultato. 
- Utilizzando i dati della tabella, ricostruire il profilo di plastilina nascosto: prima 
riproducendo i punti sul foglio, poi cercando di collegarli. 
- Come si possono ottenere delle misure più precise? 
- Ogni gruppo scambia tabella e disegni con gli altri gruppi. I membri dell’altro gruppo 
proveranno a descrivere oralmente il profilo che l’altro gruppo ha ricostruito: dapprima 
utilizzando soltanto la tabella di dati, quindi il disegno. 
- Alla fine della discussione i gruppi aprono le rispettive buste di cartone e controllano quanto 
la propria ricostruzione si avvicina al profilo originale. 
Questa attività può venir proposta all’interno di un percorso sul suono, come 
analogia per comprendere il funzionamento del Sonar utilizzato dalle navi per 
ricostruire i fondali marini. Si ritiene tuttavia che il riferimento all’utilizzo del 
Sonar sia piuttosto debole e il tipo di salto logico che si chiede agli allievi non 
sempre affrontabile. 
Alla fine di questa attività gli allievi osservano come sia fondamentale affidarsi a uno 
strumento di misura e a un metodo condiviso e riproducibile. La parte finale 
dell’attività, nel corso della quale i gruppi di allievi si scambiano le tabelle di dati per 
poter descrivere il profilo ignoto, assolve questo scopo. Si ritiene infine utile 
consentire agli allievi l’apertura della scatola nera, per poter fare personalmente il 
confronto tra il profilo reale interno alla scatola e le ricostruzioni realizzate nelle fasi 
successive dell’attività: la prima realizzata in base alla sola osservazione, una seconda 
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realizzata sulla base di un numero limitato di sondaggi relativamente distanti, una 
terza con un numero piuttosto alto di punti ottenuti con sondaggi ravvicinati. 
3. MOLLE E ALTALENE: ALCUNE SEMPLICI ESPERIENZE CON LE OSCILLAZIONI PER LA 
QUINTA CLASSE DELLA SCUOLA PRIMARIA 
Lo studio dei moti oscillatori di pendoli e molle è un argomento fisico complesso, 
ma, se opportunamente calato in un contesto familiare all’allievo, può 
rappresentare una buona occasione per introdurre la complessità di un fenomeno e 
la necessità di individuare la presenza di diversi parametri. 
In questo caso l’introduzione del fenomeno può affiancare la discussione per far 
emergere le esperienze degli allievi a una prima fase di tipo pratico che consenta di 
individuare i parametri significativi e allo stesso tempo accumulare un patrimonio 
di esperienze comuni a tutto il gruppo. Sarà, quindi, possibile definire l’esperimento 
vero e proprio. All’esecuzione dell’esperimento, seguirà l’annotazione dei dati in 
tabella, la loro rappresentazione mediante grafici, la discussione dei risultati sulla 
base del grafico e il confronto con le idee e ipotesi iniziali. 
Da ultimo si può proporre, come rinforzo del lavoro svolto, lo studio di una 
situazione simile, un secondo esperimento, che presenti delle analogie con quanto 
già osservato e delle evidenti differenze che permettano di estendere lo studio del 
fenomeno su un piano più generale. 
3.1 GIOCANDO CON LE ALTALENE 
L’unità sulle altalene può venir avviata a partire dalla discussione dell’esperienza 
degli allievi. In particolare si possono definire alcune parole sul cui significato tutti 
concordino e che possano descrivere quanto accade in questo contesto. Ad esempio, 
a partire dalla discussione sul dondolio dell’altalena, dalla regolarità di tale 
dondolio e da quanto intenso questo possa essere si possono introdurre espressioni 
come oscillazione, frequenza e ampiezza dell’oscillazione. Nel raccontare le loro 
esperienze (come si va in altalena, come «si fa forza» per dondolare tanto, come ci si 
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ferma), i ragazzi difficilmente parleranno della lunghezza delle corde dell’altalena, 
del peso del bambino che dondola o della frequenza dell’oscillazione, ma saranno 
proprio questi l’oggetto dell’indagine. Sulla base di questa prima discussione, si 
progetta una sessione al parco giochi, nel corso della quale provare alcune delle 
affermazioni che sono emerse nella fase precedente. Sarà importante arrivare in 
questa fase dopo aver già pianificato le prove da effettuare. Il gioco sull’altalena 
diventa oggetto di osservazione. Per rendere confrontabili tra loro tutte le prove 
sarà opportuno annotare metodi sempre uguali per azionare l’altalena: i bambini 
devono imparare che per studiare un fenomeno devono mettersi sempre nelle 
medesime condizioni. 
Dapprima si farà dondolare l’altalena, lasciandola cadere sempre da una posizione 
concordata all’inizio e senza che nessuno vi sia seduto sopra. La prima serie di 
prove avrà lo scopo di controllare se l’oscillazione dell’altalena avviene con 
regolarità. Per esempio si può scandire l’oscillazione battendo le mani, dopo aver 
concordato una posizione in corrispondenza della quale vanno battute (la posizione 
iniziale ad esempio). Il ritmo regolare del battito delle mani del gruppo, dovrebbe 
consentire di individuare la regolarità dell’oscillazione. A questo punto 
l’esplorazione del fenomeno può proseguire modificando vari parametri e 
osservandone gli effetti sul ritmo dell’oscillazione. Per esempio, la prova verrà 
ripetuta facendo sedere un ragazzo sull’altalena e avendo l’accortezza di far partire 
l’oscillazione allo stesso modo dell’esperienza precedente: per poter confrontare le 
due prove, è importante che il ragazzo non si muova, ma si lasci dondolare, allo 
stesso modo con cui era stata fatta dondolare l’altalena vuota. In seguito si possono 
variare le ampiezze delle oscillazioni (facendo partire l’altalena da punti diversi), 
senza variare la lunghezza delle corde e il contenuto dell’altalena (sempre lo stesso 
ragazzo, o sempre il sedile vuoto). Di nuovo l’esperienza andrà ripetuta 
modificando la lunghezza delle corde e mantenendo fissi l’ampiezza 
dell’oscillazione e il contenuto dell’altalena. L’oscillazione andrà scandita sempre 
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battendo le mani a tempo. Il tipo di giochi presenti al parco e il tempo a 
disposizione, potranno suggerire altri tipi di prove. Per esempio, con l’altalena a 
bilancia, si possono confrontare le masse di due bambini e, una volta passati 
all’altalena tradizionale, vengono confrontate le frequenze delle loro oscillazioni. 
 
 
Si noti che in questa prima fase è possibile effettuare soltanto un’analisi qualitativa 
della regolarità del periodo, in quanto è estremamente difficile operare dei 
confronti tra oscillazioni successive. Nemmeno la presenza di più altalene sulla 
stessa struttura consente di superare questo limite, poiché i tempi di reazione 
all’avvio delle prove interferiscono con il sincronismo delle oscillazioni e 
ostacolano il confronto diretto del ritmo delle oscillazioni. 
Al rientro in classe, vanno discusse le esperienze al campo giochi annotandone i 
punti salienti. Per ricordare meglio quanto osservato, si può realizzare un’altalena 
per omini giocattolo, nella quale si possano agevolmente variare lunghezza delle 
corde, massa dell’omino e ampiezza dell’oscillazione. 
Individuati i parametri significativi (lunghezza, massa, ampiezza dell’oscillazione) e 
la grandezza che ne potrebbe venir influenzata (durata dell’oscillazione), si 
progetta l’esperimento. 
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Questo deve consentire di effettuare ogni prova modificando una sola variabile e 
mantenendo fisse tutte le altre, per poter valutare con sicurezza quale parametro 
vada modificato al fine di variare la frequenza di oscillazione. In quest’ottica si 
realizzano dei pendoli legando all’estremità di uno spago degli elementi metallici. I 
pendoli vanno appesi a delle bacchette orizzontali e fatti oscillare nel corso delle 
varie prove. La massa appesa al pendolo verrà modificata variando il numero di 
elementi identici fissati. Sull’ampiezza si agirà liberando il pendolo da posizioni 
diverse per avviare l’oscillazione. L’oggetto così realizzato è una riproduzione 
dell’altalena del parco dove è possibile evidenziare e modificare i parametri 
significativi: un modello semplificato per studiare il fenomeno complesso. 
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Va discusso il metodo da adottare per misurare la durata delle oscillazioni. La scelta dello 
strumento di misura più appropriato e del metodo migliore per ridurre eventuali errori va 
chiarita e condivisa prima di procedere. Si possono fare delle prove per chiarire che non è 
consigliabile misurare direttamente con un cronometro la durata (periodo) di una singola 
oscillazione, vanno invece presi in considerazione intervalli di tempo prefissato (ad 
esempio di 15 secondi) nel corso dei quali contare il numero di oscillazioni complete. Una 
misura diretta del periodo dell’oscillazione può, a causa dei tempi di reazione 
nell’azionare il cronometro, dare dei risultati molto diversi nel corso di prove successive 
con l’apparato sempre identico, mentre la scelta di un metodo indiretto permette di 
ridurre l’effetto di questo tipo di errore sulla misura effettuata. Ogni misura andrà 
ugualmente ripetuta per affinare il metodo, nonostante una volta definita la procedura 
con il conteggio delle oscillazioni comprese in un intervallo di tempo sufficientemente 
lungo non si osservino dispersioni dei valori ottenuti. Gli allievi suddivisi in gruppi 
vengono incaricati delle varie operazioni (avvio e arresto del cronometro, conteggio delle 
oscillazioni, azionamento del pendolo) e si raccolgono tre serie di misure, modificando un 
parametro solo alla volta. Si riporta dapprima in una tabella il numero oscillazioni contate 
in 15 secondi in funzione della lunghezza del pendolo, in una seconda tabella il numero di 
oscillazioni in funzione del numero di masse appese, in una terza tabella il numero di 
oscillazioni in funzione dell’ampiezza dell’oscillazione (in questo caso per evitare di 
quantificare l’ampiezza, è sufficiente fare una prova semi quantitativa ripetendo la misura 
per due ampiezze di oscillazione significativamente diverse). 
I dati delle tre tabelle vanno utilizzati per tracciare altrettanti grafici. Il calcolo della durata 
delle oscillazioni (periodo) può venir effettivamente utilizzato per la stesura dei grafici nel 
caso si decida di proporre l’esperimento all’inizio della Scuola secondaria di primo grado. 
Con gli allievi più giovani è sufficiente chiarire il legame tra il numero di oscillazioni 
complete nell’intervallo di tempo preso in esame e la durata della singola oscillazione. Sulla 
base di tabelle e grafici si ridiscutono le esperienze fatte con l’altalena, evidenziando che si 
individua una correlazione solo tra lunghezza del pendolo e periodo dell’oscillazione. 
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Si riporta di seguito la scheda dell’esperienza, con le indicazioni per l’assemblaggio 
dei pendoli e l’esecuzione dell’esperimento: 
Materiali: 
- una bacchetta di legno o righello; 
- corda sottile; 
- otto elementi metallici o grossi dadi per bullone; 
- nastro carta; 
- cronometro. 
 
Preparazione dei pendoli:  
- Tagliare sei pezzi di corda lunghi rispettivamente 20 cm, 30 cm, 40 cm, 50 cm, 60 cm, 70 cm. 
- Annodare all’estremo di ognuna delle corde un dado. 
- Misurare, a partire dal nodo sopra il dado, rispettivamente 10 cm, 20 cm, 30 cm, 40 cm, 50 cm, 
60 cm e segnare una tacca con un pennarello. 
 
Svolgimento: 
- Fissare, con del nastro carta, la bacchetta o righello a un banco, in modo che emerga per circa 
10 cm. Prendere il pendolo più lungo e fissarlo (utilizzando la tacca come riferimento) con del 
nastro carta alla bacchetta. Il pendolo deve risultare lungo 60 cm, e deve essere libero di 
oscillare trasversalmente rispetto alla bacchetta senza incontrare ostacoli. Far oscillare il 
pendolo e con l’aiuto del cronometro contare il numero di oscillazioni complete in un 
intervallo di 15 secondi. Ripetere l’operazione facendo oscillare il pendolo con ampiezze 
diverse. Riportare i dati in una tabella (non potendo quantificare l’ampiezza, utilizzare dei 
riferimenti e riportare i dati annotando l’ampiezza crescente). 
- Fissare un’ampiezza per eseguire le prove successive. 
Fare oscillare il pendolo lungo 60 cm con un solo dado e contare il numero di oscillazioni complete 
in un intervallo di 15 secondi. Ripetere l’operazione aggiungendo prima uno, poi due dadi. 
Riportare i dati in una tabella di due colonne annotando numero di dadi e numero di oscillazioni. 
- Fissare un’ampiezza per eseguire le prove successive. 
Fare oscillare dapprima il pendolo lungo 60 cm (con un solo dado) e contare il numero di 
oscillazioni complete in un intervallo di 15 secondi. Ripetere l’operazione sostituendo di volta 
in volta i pendoli di lunghezza diversa (da 50 cm a 10 cm). 
Riportare i dati in una tabella di due colonne annotando la lunghezza dei pendoli e il numero 
di oscillazioni. 
Riportare i dati della tabella in un grafico in cui la lunghezza del pendolo risulti in ascissa (asse 
orizzontale) e il numero di oscillazioni in ordinata (asse verticale). 
 
Nota: fare alcune prove preliminari per stabilire un metodo efficace per contare le oscillazioni, 
avviare e arrestare rapidamente il cronometro e annotare correttamente gli intervalli di 
tempo. Per ogni prova, prendere almeno tre misure. 
 
Osservando le tabelle, provare a rispondere alle seguenti domande: 
- Come si calcola la durata di un’oscillazione? 
- Da cosa dipende la durata di un’oscillazione? Dall’ampiezza dell’oscillazione, dalla lunghezza 
del pendolo o dal numero di masse appese? 
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- L’altalena viene fatta oscillare prima da sola, poi con un bambino sopra. Quando dondola più 
rapidamente? 
Fissare tutti i pendoli (lunghezze diverse, masse uguali) sulla stessa bacchetta e osservarli 
dondolare contemporaneamente. 
Alla fine di questa unità gli allievi osserveranno la dipendenza del periodo di 
oscillazione del pendolo dalla lunghezza. In base ai dati ricavati potranno 
concludere che la frequenza di oscillazione aumenterà al diminuire della lunghezza 
del pendolo, mentre rimarrà invariato al variare della massa appesa. 
3.2 MOLLE OSCILLANTI 
La seconda parte dell’unità sulle oscillazioni è più complessa, poiché vengono fatte 
oscillare verticalmente delle molle, situazione in cui la separazione di due 
parametri (massa e lunghezza) non è netta. 
Una volta raccolte le ipotesi su cosa i ragazzi si attendano, si fa oscillare la molla e si conta 
il numero di oscillazioni in un intervallo di tempo fissato. Prima di procedere, è opportuno 
discutere come rappresentare la lunghezza della molla che in questo caso andrà espressa 
con il numero di avvolgimenti e non con una lunghezza espressa in centimetri.  
Le prove verranno ripetute variando il numero di spire lasciate libere di oscillare 
verticalmente in modo da ottenere dati per almeno quattro lunghezze diverse della molla. 
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Si annotano in una tabella il numero di oscillazioni in un intervallo di tempo (15 
secondi) in funzione del numero di spire della molla. I dati vanno quindi riportati in 
un grafico che andrà utilizzato per discutere il fenomeno e confrontarlo con 
l’esperienza precedentemente effettuata con le altalene. 
Come conclusione dell’attività, la classe viene coinvolta in una gara di bungee 
jumping con degli omini legati a un elastico. La massa appesa all’elastico verrà 
modificata facendo indossare all’omino una cintura di dadi. 
 
Si riporta di seguito la scheda dell’esperienza, con le indicazioni per il montaggio 
della molla e una traccia delle attività: 
Materiali: 
- una molla (preferibilmente metallica) di tipo slinky; 
- una bacchetta di legno o righello (da 60 cm); 
- nastro carta; 
- cronometro; 
- tre grossi dadi per bulloni o pesetti da bilancia (50 g). 
 
Svolgimento: 
- Fissare con del nastro carta la bacchetta o righello a un banco, in modo che emerga per circa 
20 cm.  
Con il nastro carta, fissare assieme parte delle spire della molla in modo che restino libere di 
oscillare 50 spire. Agganciare la molla alla bacchetta in modo che le spire incollate stiano 
sopra la bacchetta e le spire libere oscillino verticalmente al di sotto della bacchetta. 
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Tendere verso il basso la molla e lasciarla libera di oscillare. Contare il numero di oscillazioni 
complete in un intervallo di 15 secondi. 
Tendere verso il basso la molla, aumentando la lunghezza iniziale e contare il numero di 
oscillazioni, ripetere di nuovo aumentando ulteriormente la lunghezza iniziale. Riportare i dati 
in una tabella (non potendo quantificare l’ampiezza, utilizzare dei riferimenti e riportare i dati 
annotando l’ampiezza crescente). 
Fissare una lunghezza iniziale della molla per tutte le prove successive. Tendere la molla (con 
50 spire libere) e contare il numero di oscillazioni complete in un intervallo di 15 secondi. 
Bloccare altre 10 spire con il nastro carta e ripetere le operazioni utilizzando solo 40 spire 
libere. Ripetere le misure con rispettivamente 30 e 20 spire libere di oscillare. 
Riportare i dati in una tabella di due colonne annotando il numero di spire libere e il numero di 
oscillazioni. 
Riportare i dati della tabella in un grafico in cui il numero di spire risulti in ascissa (asse 
orizzontale) e il numero di oscillazioni in ordinata (asse verticale). 
- Fissare una lunghezza iniziale della molla per tutte le prove successive. 
Tendere la molla (con 50 spire libere) e contare il numero di oscillazioni complete in un 
intervallo di 15 secondi. Ripetere l’operazione aggiungendo un pesetto alla volta. 
Riportare i dati in una tabella di due colonne annotando il numero di pesetti e il numero di 
oscillazioni. 
Attenzione: agganciare alla molla pesetti piccoli (ma di massa non trascurabile rispetto al resto 
della molla) per evitare deformazioni permanenti. 
 
Nota: fare alcune prove preliminari per stabilire un metodo efficace per contare le oscillazioni, 
avviare e arrestare rapidamente il cronometro e annotare correttamente gli intervalli di 
tempo. Per ogni prova, prendere almeno tre misure. 
 
Osservando le tabelle, provare a rispondere alle seguenti domande: 
- Come si calcola la durata di un’oscillazione? 
- Da cosa dipende la durata di un’oscillazione? Dall’ampiezza dell’oscillazione o dalla lunghezza 
della molla? 
Nel corso di questa attività gli allievi studiano le oscillazioni longitudinali di una 
molla. Questo tipo di oscillazione e le oscillazioni del pendolo vengono riconosciute 
come fenomeni appartenenti alla medesima categoria. 
Sulla base dei dati ottenuti si osserva una correlazione tra la lunghezza della molla 
oscillante verticalmente e il periodo delle oscillazioni. In particolare la frequenza 
dell’oscillazione aumenta al diminuire del numero di avvolgimenti della molla. In 
questo caso, tuttavia non è possibile scorrelare la lunghezza dalla massa 
dell’oggetto oscillante. 
QuaderniCIRD n. 1 (2010) 
 79 
BIBLIOGRAFIA 
MCDERMOTT L. C., SHAFFER P. S. AND CONSTANTINOU C. P. 
2000, Preparing teachers to teach physics and physical science by inquiry, in Physics Education 35 411. 
MCDERMOTT L. C. AND THE PHYSICS EDUCATION GROUP AT THE UNIVERSITY OF WASHINGTON 
1996, Physics by Inquiry Volume I, Wiley. 
MINISTERO DELLA PUBBLICA ISTRUZIONE 
2007, Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione, Roma, 
Ministero della Pubblica Istruzione. 
OSBORNE J. DILLON J. 
2008, Science Education in Europe: Critical reflections. A Report to the Nuffield Foundation, London, The 
Nuffield Foundation. 
QUALIFICATIONS AND CURRICULUM DEVELOPMENT AGENCY 
1999, Attainment targets for Science: Scientific enquiry, estratto dal National Curriculum for England 
Key stages 1-4, 1999 
<curriculum.qcda.gov.uk/key-stages-1-and-2/subjects/science/ 
attainmenttargets/index.aspx>; Sito consultato il 19/10/2010. 
SLAVICK FRANK M., JONES R. M., KROCKOVER G. H., LANG M. P., MCLEOD J. C., VALENTA C. J., VAN DEMAN B. A. 
2000, Harcourt science grade 4, Boston, Houghton Mifflin Harcourt. 
In classe con Pile e Lampadine        Giuliana Cavaggioni, Daniela Lazzaro 
80 
 
In classe con Pile e Lampadine 
GIULIANA CAVAGGIONI 




I.C. di Peseggia, Venezia 
dani.laz@libero.it 
SUNTO 
Per insegnare le scienze fisiche con un approccio laboratoriale, gli insegnanti necessitano di 
un sostegno per sviluppare l’epistemologia disciplinare necessaria. Questo argomento di 
solito non viene trattato nella formazione di base e perciò i corsi di formazione in servizio si 
sono mostrati una valida alternativa. Qui ci si riferisce a un corso per insegnanti della scuola 
primaria e della secondaria di primo grado con il quale si volevano focalizzare i concetti della 
disciplina e le strategie di insegnamento che meglio si prestano ad un insegnamento efficace 
sui circuiti elettrici. La premessa era che è importante capire come e quando gli studenti 
applicano le conoscenze che hanno già di quell’argomento prima di averne sentito parlare a 
scuola. In occasione del corso di formazione sono state anche condotte delle osservazioni su 
due gruppi di studenti, 20 di quinta elementare e 18 di prima media.  
PAROLE CHIAVE 
PILE E LAMPADINE / BULBS AND BATTER; INSEGNAMENTO DELLE SCIENZE / SCIENCE EDUCATION; 
LABORATORIALE / INQUIRY; CONCEZIONI ALTERNATIVE / ALTERNATIVE FRAME WORKS; SCIENZE NELLA 
SCUOLA ELEMENTARE / PRIMARY SCHOOL SCIENCE 
 
1. SUL PROGETTO 
Non c’è proposta didattica che, per quanto nota e provata innumerevoli volte, 
non possa offrire spunti nuovi ed interessanti una volta che venga trasferita nel 
contesto vivo e reale di una classe. L’insegnante attento e quanti hanno a cuore 
la diffusione di contenuti innovativi e di metodi efficaci nell’insegnamento vi 
trovano elementi di riflessione che spesso possono rivestire qualche interesse di 
carattere generale. È quest’ultima considerazione che ha condotto alla stesura di 
QuaderniCIRD n. 1 (2010) 
 81 
queste note derivate dall’osservazione condotta sul campo, sperando di suscitare 
in altri, com'è avvenuto per noi, nuove idee e stimoli ad approfondire e 
sviluppare l’esperienza. 
La proposta di cui si parla risale a un corso di formazione per insegnanti della 
scuola primaria e secondaria di primo grado che si è tenuto nell’ambito delle 
iniziative dell’Esperimentoteca del CIRD dell’Università di Trieste. Il corso è stato 
ripreso successivamente presso l’Istituto Comprensivo di Salzano, nella provincia 
veneziana, nell’ambito del progetto nazionale “Scienza e Tecnologia”. In ambedue 
le realizzazioni del corso erano coinvolti insegnanti provenienti da diversi istituti 
scolastici geograficamente vicini. Il lavoro era progettato in modo da sviluppare e 
analizzare alcune attività con gli insegnanti, al fine di introdurre nella 
programmazione dei corsi di scienze degli ultimi anni della scuola primaria e in 
quelli della scuola secondaria di primo grado delle unità didattiche sui circuiti 
elettrici in una prospettiva di continuità curriculare. Le attività proposte erano 
fondate su semplici esplorazioni di pile e lampadine e venivano studiate in maniera 
da sostenere la formazione di schemi concettuali sempre più articolati e capaci di 
dare un senso ad una fenomenologia sempre più complessa.1 
“Pile e lampadine” è un classico approccio ai circuiti elettrici in cui ciascun alunno viene 
coinvolto in attività di indagine che gli consentono di mettere alla prova le sue idee e di 
valorizzare le sue precedenti esperienze. Probabilmente la prima unità “pile e lampadine” è 
stata pubblicata negli anni ’70 negli Stati Uniti, nel materiale a corredo del curricolo 
Elementary Science Study. Da allora un grande numero di progetti ha ricalcato quelli 
originali in forme più o meno ampliate e modificate fra cui, in Italia, ricordiamo il volume 
“Circuiti Elettrici”2 della, attualmente introvabile, collana Strumenti della Emme Edizioni, 
e ricordiamo anche il lavoro assai più recente di Lillian McDermott in cui quella sui circuiti 
costituisce una parte di una vasta raccolta di proposte orientate ad una didattica fondata 
sull’indagine.3  
                                                
1 CAVAGGIONI G. CHINALI M.. 2003 
2 MASCHERETTI P. et al., 1989 
3 MCDERMOTT L., 2002 
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Le prime attività trattate nel corso di aggiornamento sono state lo spunto per la 
programmazione di una unità didattica condotta in due classi quinte della scuola 
primaria. Chi scrive ha collaborato alla raccolta delle osservazioni in classe con lo 
scopo di produrre, con la collaborazione degli insegnanti, delle note di regia 
dell’attività in classe che fossero di guida per altri interventi e riferimento per 
eventuali revisioni dei contenuti e della struttura delle schede descrittive delle 
attività. Oggetto dell’osservazione sono stati gli interventi verbali e la descrizione 
delle azioni dei bambini e degli insegnanti e del contesto in cui tali azioni erano 
condotte.  
Durante la presentazione di questa proposta e la successiva programmazione si era 
posto l’accento sulla speciale importanza che l’attività pratica riveste per alunni 
nella fascia d’età considerata e sulla opportunità di correlare le diverse azioni con le 
abilità di processo4 che con esse si desidera sviluppare negli alunni. Su questo 
argomento erano stati condotti già negli anni precedenti interventi di formazione 
ed erano state distribuite schede e altri materiali di studio. Nel seguito saranno 
indicati in grassetto le diverse componenti delle abilità di processo identificate nei 
comportamenti dei bambini, corredate, ove il caso, da annotazioni che sono state 
prese in considerazione dall’insegnante per una scheda di valutazione formativa sui 
progressi dei singoli alunni. Nella prima fase di lavoro si propone di accendere una 
lampadina facendo uso di una pila da 4.5 V. Solo successivamente ai bambini 
vengono dati anche due cavetti elettrici. L’attività dura due ore. 
2. ATTIVITÀ N°1 - MANEGGIARE LE PILE 
Scopo di quest’attività è di stimolare i bambini a esprimere le idee che già hanno in 
relazione alle pile e a semplici dispositivi di illuminazione che fanno uso di una sola 
pila e di evidenziare preesistenti capacità di processo connesse con l’osservazione e 
l’indagine. Vengono presentate ai bambini diverse lampade tascabili alimentate da una 
singola pila da 4.5 V. Si costruisce un contesto motivante facendo la proposta di usare 
le lampade per effetti speciali di luce durante una manifestazione teatrale organizzata 
                                                
4 HARLEN W., 2000 
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nella scuola, ma si fa osservare che alcune lampade non si accendono e si chiede di 
effettuare un controllo e di separare quelle che si accendono da quelle che non 
funzionano. Potrebbero collaborare a cercare di riparare quelle che non funzionano? 
I banchi sono messi in cerchio, in modo che tutti bambini sono in grado di vedere 
quello che stanno facendo gli altri. Una volta data la consegna e assicuratasi che 
tutti abbiano compreso quanto richiesto, l’insegnante lascia la sua posizione 
centrale e gira per la classe lasciando che i bambini parlino liberamente, interviene 
per sottolineare, orientare, controllare la discussione. L’osservatore, in posizione 
poco vistosa, registra quanto fanno e dicono i bambini. 
I bambini manipolano le lampade, le aprono e parlano fra loro ad alta voce. Alcuni 
scoprono subito i motivi del non funzionamento d’alcune lampade: “Qua manca la 
lampadina” (IRENE), “Qua ci sono le linguette ancora attaccate [le connessioni della 
pila ricoperte dalla plastica]”, “Se c’è il sale la batteria non funziona [le connessioni 
della pila sono fortemente ossidate]”. Quando uno scopre qualche cosa, la dice e 
subito e gli altri cercano di sperimentarla. Si sviluppa uno stile di lavoro in cui 
domina lo scambio d’informazioni e anche di spiegazioni fra pari. Manca 
ovviamente ancora l’idea di circuito con connessioni di conduttori, ma i bambini 
hanno occasione di esprimere e scambiarsi conoscenze e capacità acquisite 
nell’ambiente familiare ed anche il linguaggio che usano è quello con cui vengono 
trattati i componenti elettrici nel linguaggio di ogni giorno: linguette per 
connessioni, batteria per pila, pila per il dispositivo della lampadina tascabile, luce 
per lampadina ecc. Si era deciso di non correggere nel corso del primo intervento i 
vocaboli usati dai bambini e che però la maestra avrebbe usato sempre i vocaboli 
corretti. Via via che le idee dei bambini acquisteranno una migliore strutturazione 
essi impareranno a distinguere le varie parti del circuito e le loro funzioni, così 
anche il vocabolario potrà diventare più preciso. 
Non tutti i bambini conducono le osservazioni al medesimo livello di accuratezza, 
ma col dialogo continuo la capacità di osservare dettagli viene mutuamente 
stimolata: le frasi scambiate dai bambini molto spesso sono rinforzate da “Guarda 
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qui…”, “Vedi …”. Osservazioni particolarmente attente preparano la strada al 
lavoro successivo. “Maestra là c’è il più e il meno [mostra la pila] come si fa a 
sapere [mostra la lampadina]” (MARCO 2). Si scoprirà presto che la lampadina, al 
contrario di altri dispositivi che funzionano con le pile, si accende “uguale” anche 
scambiando le connessioni. Ma l’attività condotta in vista di “riparare” le lampade 
tascabili ha permesso di osservare diverse abilità a diversi livelli: “mio nonno ce 
l’ha che quando la giri si spegne [fa collegamenti con fatti quotidiani]” (NICOLA 1); 
i bambini non possono ancora sapere che il funzionamento della lampadina è 
indipendente dal verso della corrente, quindi alcuni cercano nello scorretto 
collegamento della pila una spiegazione del fatto che la lampadina non si accende. 
“ Mi sa che le batterie sono storte però non si sa se sono scariche [fa un’ipotesi e si 
rende conto di doverla confermare]” (NICOLA 1). Mentre si scambiano le loro idee 
su se e come è possibile far funzionare le lampade che non si accendono, anche i 
collegamenti con i fatti quotidiani diventano più pertinenti al problema che viene 
sempre meglio focalizzato: “mio fratello ha una cosa che guarda se le pile sono 
cariche, ci sono due fili, li metti uno qua e uno di là [mostra i poli di una pila da 1.5 
V] se suona è carica” (MARTA 1). “Abbiamo capito perché non funziona. L’ ho 
aperta e è tutto nero, si è ossidata la linguetta l’unica è grattare con la carta 
vetrata [osserva, interpreta le osservazioni e propone miglioramenti in base a 
conoscenze derivate da esperienze pregresse]” (EDOARDO 1). In alcuni casi i 
bambini, stimolati dal clima fortemente collaborativo, hanno organizzato 
spontaneamente (o quasi) vere e proprie indagini. “Manca la luce [osserva]” 
(RICCARDO 2). “La luce?” (MAESTRA), “Sì, la lampadina”(RICCARDO 2), “No, 
bisogna collegare il filo che arriva dalle batterie alla lampadina [ancora richiami a 
esperienze pregresse5]” (ANDREA 2). È anche interessante che Andrea ricordi un 
solo filo di collegamento e non si preoccupi di controllare la lampada. “Mi sa che 
la batteria è scarica [fa un’altra ipotesi, ma non dice perché deve essere più valida 
di quella di Andrea]” (LUCA 2). Andrea coglie l’alternativa e propone una prova di 
                                                
5 però nelle lampade usate i contatti non avvengono mediante fili! 
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conferma utilizzando conoscenze precedentemente acquisite: “sai come si fa, si 
mette la batteria sulla lingua e si sentono i volt” (ANDREA 2). Ma subito propone 
un’altra, più oggettiva tecnica di indagine: “se quella batteria non funziona 
possiamo mettere la batteria qua [mostra un’altra lampada accesa] e vediamo se 
funziona [fa la prova] sono proprio le pile scariche [opera un confronto in base ad 
un criterio e trae conclusioni dall’ osservazione condotta rispondendo ad un 
preciso problema]” (ANDREA 2). 
In una delle due classi la maestra ha chiesto preliminarmente ai bambini di dire 
quello che sanno sui dispositivi che funzionano con l’elettricità. Lo scopo era 
quello di fare emergere le idee pregresse dei bambini sui circuiti elettrici. “La 
dinamo [intende quella della bicicletta] c’è una ruota che gira e allora ….” (SIMONE 
1). La maestra cerca di portare l’attenzione sull’elettricità: “Cosa produce?” 
(MAESTRA), “… elettricità. La dinamo però è una lucetta piccolissima” (SIMONE 1). 
Simone sta cercando di istituire dei confronti con il forno o il ferro da stiro di cui 
si è parlato in precedenza. Presto, infatti, il discorso si sposta verso un modello 
definito: la pila è un serbatoio di elettricità che si vuota quando fa funzionare un 
dispositivo. “Se sono potenti [le lampadine] si scaricano presto [le pile]” 
(ROBERTO 1), “Nella pila c’è elettricità” (VOCI DIVERSE). A questo punto qualcuno 
dei bambini associa l’idea di elettricità che sta emergendo dalla discussione con 
l’idea che lui ha di energia: “Anche il cellulare si mangia l’energia”. Il modello di 
elettricità come qualcosa che si immagazzina e si consuma è preponderante, ma 
l’attenzione principale è centrata sulla fenomenologia, con un certo impegno ad 
evidenziarne quelle diversità che un modello tanto semplice non riesce a spiegare: 
“Anche il nostro corpo ha elettricità …. A basket …” (SIMONE 2), “Sì, col pile” 
(GIULIA 2), “Ha tutti i peluzzi dritti” (JACOPO 2). 
In questo approccio i bambini sono stati incoraggiati a parlare liberamente di quello che 
più li aveva colpiti sui dispositivi elettrici. La mancanza di oggetti concreti a cui riferirsi ha 
reso la discussione un po’ faticosa e dispersiva inoltre non essendoci un preciso problema 
di riferimento non sono stati abbastanza motivati a fare emergere i loro modelli 
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esplicativi di senso comune. Nell’approccio precedente invece l’azione e l’interesse erano 
facilmente focalizzati sulle competenze operative e sulle spiegazioni funzionali. 
3. ATTIVITÀ N°2 - ACCENDERE UNA LAMPADINA 
Con questa attività i bambini riconoscono che per accendere una lampadina è 
necessaria una sorgente di elettricità, come la pila, e che fra lampadina e sorgente 
ci devono essere due punti di contatto. Essi esplorano i modi in cui si può accendere 
una lampadina collegandola direttamente ad una pila da 4.5 V e riconoscono che la 
lampadina accesa si spegne se si “apre” uno dei contatti con i terminali della pila. 
L’attività è un’occasione di collaborazione fra pari per risolvere un problema 
pratico.  I bambini lavorano ora a gruppi di due. Nella fase precedente i bambini 
hanno riconosciuto che la lampada a torcia, per funzionare, ha bisogno di una pila e 
una lampadina. Ora viene proposta una sfida: riuscire ad accendere la lampadina 
disponendo solo di una pila. A ciascun gruppo viene data una pila (carica) da 4.5 V 
ed una lampadina da 4.8 V. Si chiede di fare in modo che la lampadina si accenda 
usando solamente la pila. Alcuni gruppi riescono ad accendere quasi subito la 
lampadina, probabilmente per caso, altri non ci riescono. Francesco e Michele 
riescono a sistemare correttamente le connessioni della loro pila in modo da fare 
accendere la lampadina, tutta la classe partecipa e chiede spiegazioni “Le linguette 
non devono stare così, qua bisogna fare… vedi…” (MICHELE). Parte, senza nessuna 
sollecitazione esterna, la discussione fra i bambini su come si fa. In breve quasi tutti 
riescono ad ottenere ripetutamente l’effetto. Cercando di spiegare quello che hanno 
fatto, i bambini identificano sempre più chiaramente la necessità di due punti 
diversi di collegamento. “Ho scoperto, questa roba va qua e l’altra là” (MARTA 1). 
Qualcuno si rende conto che anche scambiando i contatti la lampadina si accende 
ugualmente. Ma la fase precedente non è stata dimenticata. La possibilità di 
accendere la lampadina evitando l’involucro della lampada tascabile di cui non 
conoscono la funzione induce qualcuno ad applicare la nuova abilità per 
confermare con l’evidenza le ipotesi fatte precedentemente sul fatto che una delle 
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pile fosse esaurita. (RICCARDO 2) prova ad accendere la lampadina con la pila che 
aveva supposto esaurita “allora è proprio la batteria consumata”. 
4. ATTIVITÀ N° 3 – UN CIRCUITO ELETTRICO 
Come fare per accendere la lampadina in un punto lontano dalla pila? Si propone ai 
bambini di costruire un circuito usando anche del cavo elettrico. Ogni gruppo 
riceve due spezzoni di cavetto elettrico spelato alle estremità per circa 2 centimetri. 
Con questa attività i bambini sono indotti a considerare la connessione di diversi 
elementi in modo che la lampadina possa accendersi. Per costruire un circuito 
funzionante con i due spezzoni di filo i bambini sono stati costretti a riflettere e a 
comprendere in maniera più precisa l’idea di circuito chiuso che avevano intuito 
quando avevano collegato la lampadina alla pila. Molti infatti, pure operando 
correttamente per accendere la lampadina, non avevano compreso del tutto la 
necessità che ci fossero due distinti collegamenti. Si osserva che sono predominanti 
operazioni tendenti a collegare i cavetti alla pila e quindi, questi, comunque alla 
lampadina. Poiché i cavetti sono due, essi vengono collegati ciascuno ad uno dei 
terminali della pila, ma non pare che si dia importanza all’idea di “circolazione” 
dentro alla lampadina. I due cavetti vengono così da molti gruppi di bambini 
collegati ad un’estremità ai terminali della pila ed all’altra estremità sono collegati 
fra loro e quindi posti a contatto con la base della lampadina. Si vedano le figure 1 e 
2, riportate alla fine del testo. I bambini si accorgono degli effetti dell’alta corrente 
di cortocircuito: “Scotta, fa fumo e anche puzza” (DANIEL), “Dà troppa energia e sull’altro 
non c’è l’elettricità si scontrano e fanno uno schiocco”. Di fronte ad un problema che li 
coinvolge i bambini cercano di sviluppare un modello per darne una spiegazione ed 
è quello, noto in letteratura, dei due tipi di elettricità che escono dalla pila e 
incontrandosi nella lampadina danno l’effetto luminoso. Si sono accorti che se 
aprono il circuito staccando le estremità dei due cavetti che avevano prima 
collegate e poi le riavvicinano scocca una piccola scintilla. Si cerca, anche a 
tentativi, una soluzione operativa: “Non devono toccarsi a vicenda” (IRENE). Infine 
qualcuno riesce ad accendere la lampadina, la discussione diventa sempre più 
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vivace, si scoprono analogie con quanto fatto precedentemente. “Un filo deve toccare 
qua e un filo qua sotto perché deve essere diverso” (ROBERTO). “Metto un filo per ogni 
linguetta” (FRANCESCO). “Non devono essere su uno [le due parti metalliche della 
lampadina] perché un filo solo non fa contatto” (MICHELE). Comincia a venir fuori l’idea 
di circuito e molti bambini sentono il bisogno di affinare il linguaggio per 
esprimerla. Si sforzano di comunicare fra loro con una maggiore precisione 
ricorrendo continuamente all’indicazione di quello che stanno facendo: “questo della 
lampadina va qua sulla linguetta e quell’altra va là. Coi cavi bisogna mettere uno qua [sulla 
pila] e poi qua [sulla lampadina] e poi, insomma, così [identifica caratteristiche 
rilevanti e le comunica agli altri]” (FILIPPO).  
Le osservazioni fatte nelle attività precedenti non sono state dimenticate, ma 
riemergono in una visione ora meno insicura, per esempio quelle sul perché non si 
considerano le polarità della pila nella lampada a torcia. “Anche il contatto che ha la 
lampadina è diverso [i due punti di contatto con le estremità dei due fili] ma non fa 
differenza quale” (IRENE). Nella prima attività si era visto che la pila con connessioni 
ossidate non permetteva che si accendesse la lampadina. “Se metto dove non è il sale, 
funziona” (GIADA), “Tira via il sale” (ROBERTO). Si sta spianando la strada per 
introdurre l’idea di conduttore ed isolante.  
Quando tutti i gruppi hanno acceso la lampadina usando la pila ed i due spezzoni di 
filo conduttore si torna al problema di preparare l’illuminazione per la 
rappresentazione teatrale. Qualcuno nota che “non è pratico tenere i contatti con le 
mani, solo stare così un’ora… [valuta un problema di miglioramento del dispositivo]” 
(ALBERTO). Qualcuno propone di usare il nastro adesivo, ma non tutti capiscono 
come fare: “ma lo skotch è isolante [ricorre a conoscenze pregresse]”(MARTINA), “si 
può attaccare lo skotch sul filo [propone modi in cui operare]” (RICCARDO). Tutti 
cercano di costruire un circuito fissando i contatti con il nastro adesivo. Andrea e 
Giulia hanno un contatto labile e scoprono che la lampadina si può accendere e 
spegnere toccando il contatto. “È l’interruttore [si interpretano osservazioni 
ricorrendo a conoscenze pregresse]” (VOCI VARIE). L’interesse generale si è 
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spostato sulla possibilità di accendere e spegnere la lampadina. Giulia continua ad 
osservare il contatto labile del suo circuito: “tocchi così e allora si accende [osserva e 
indaga]”. È veramente difficile capire che viene meno il contatto metallico tanto più 
che nel linguaggio familiare il “fare contatto” è un difetto dei circuiti elettrici: “Fa 
contatto con il fermo” (ANDREA). Ma c’è chi vuole vederci chiaro e non si accontenta 
di una spiegazione generica: “c’è lo scotch qui e non tocca il rame [fa un’ipotesi in base 
a un modello di connessione del circuito]” (MARTINA). Infine risulta abbastanza 
chiaro che la lampadina si accende solo se c’è continuità metallica nel circuito: “sì, il 
rame non tocca il nero della lampadina [la parte inferiore della lampadina] [conferma 
l’ipotesi in base all’evidenza]” (ANDREA).  
Nella seconda fase si propone di osservare gli effetti degli accoppiamenti pila - 
lampadina in base alla lettura del simbolo <numero + V> ch si trova sulla pila. Si 
studia cosa succede con diversi accoppiamenti dei numeri nei simboli. Il tempo 
dedicato alle attività di questa fase è stato di due ore. Scopo della seconda fase di 
lavoro è di stimolare i bambini a costruire alcune prime idee sui componenti di un 
circuito elettrico e sulle variazioni osservate in base alle caratteristiche dei 
componenti. 
5. ATTIVITÀ N° 4 – I COMPONENTI DEL CIRCUITO 
Scopo di questa attività è di ricordare quanto svolto nella fase precedente per 
rinforzare l’idea di circuito completo e chiuso. Si richiama quanto fatto nella prima 
fase sia con domande stimolo dell’insegnante che attraverso una nuova 
osservazione dei materiali usati. Successivamente ai bambini, sempre disposti in 
circolo e suddivisi a gruppi di due o tre, viene riconsegnata la pila usata per 
accendere la lampadina e viene richiesto di descrivere come è fatta e di 
comunicarlo ai compagni. Entrambi i gruppi classe ripercorrono con facilità quanto 
sperimentato la volta precedente. Oltre l’osservazione della forma della pila, alcuni 
ne osservano e rilevano sia la dicitura che rappresenta la tensione nominale che i 
simboli positivo e negativo presenti ai poli. Dopo una negoziazione, viene pure 
comunicato e condiviso tra tutti che la lampadina si accende mettendo sulle 
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linguette le due diverse parti della lampadina: prima generalizzazione. “La pila era 
grande e quadrata con due linguette sopra”(CRISTINA), “Le due linguette erano una più 
lunga e una più corta e poi si potevano alzare e abbassare; era da 4.5 volt” (SIMONE e 
IRENE), “Ci sono anche un più e un meno vicino alle linguette”(GIOVANNI), “Vogliono dire 
positivo e negativo”(MARCO). “La lampadina si accendeva mettendo sulle linguette le due 
diverse parti della lampadina” (LUCA), “E’ vero bisogna metterle come ha detto Luca” 
(JESSICA). 
6. ATTIVITÀ N° 5 - PILE DIVERSE 
Scopo di questa attività è far osservare cosa succede se variamo la tensione 
nominale della pila: i bambini dapprima osservano le diversità più evidenti tra la 
pila precedente e quella consegnata ora, poi cercano di trovare la strategia per 
chiudere il circuito con la nuova pila al fine di identificare le analogie fra le due pile. 
Viene consegnata a ciascuna coppia o terna di bambini, una pila del tipo a torcia da 
1.5 volt e si procede con un’attività di osservazione e confronto per cogliere agli 
inizi le differenze rispetto alla pila usata la volta precedente. Successivamente viene 
chiesto ai bambini di quanti “cavetti” hanno bisogno per accendere la lampadina. 
Gli alunni osservano la diversità della forma (cilindrica, più grossa) e di alcuni 
particolari (colore, mancanza di linguette,…..); osservano pure la diversità di 
tensione nominale. “È rotonda” (FRANCESCO), “Questa non è quadrata e non ha le 
linguette”(NICOLA), “L’altra pila non aveva il ferro sotto, era tutta di plastica” (ROBERTO), 
“Sul lato superiore c’è un brufoletto” (MICHELE), “Questa è da 1.5 volt” (ANDREA e 
SIMONE). I bambini rilevano immediatamente l’impossibilità di accendere la 
lampadina senza “cavetti” perché in questo caso non può toccare 
contemporaneamente su due punti. “Ci vogliono i cavi” (CORO). Nel primo gruppo 
classe, dopo alcune ipotesi (ci vuole lo “scotch”,...), i bambini riescono ad accendere 
la lampadina chi con uno chi con due cavetti. Nel secondo gruppo-classe tutti 
accendono la lampadina con due cavetti in tempi molto veloci. Alcuni alunni 
argomentano la necessità di usare due cavetti sulla base di conoscenze acquisite 
durante il percorso e producendo analogie tra linguette e cavetti. Alcuni bambini 
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riescono perciò ad accendere la lampadina usando un solo “cavetto”, altri due. Gli 
alunni interpretano e valutano modelli di circuito chiuso, che “fa tutto il giro”, 
comunicando le loro ipotesi “C’é bisogno per forza di due cavetti e ci vuole lo scotch” 
(SIMONE), “No, basta un solo cavetto” (MARCO), “Sono necessari due cavetti perché così è 
come l’altra batteria [cioè la pila dell’altra volta con le linguette], però questa ha solo 
sopra una specie di brufoletto e fa solo un contatto” (ROBERTO), “con due cavetti sarebbe 
come avere le due linguette” (CORO). Un alunno rileva inoltre che ora la lampadina “fa 
poca luce” (NICOLA). 
7. ATTIVITÀ N° 6 – OSSERVARE CAMBIAMENTI NEL CIRCUITO 
Si continua l’attività allo scopo di aiutare i bambini a costruire le idee sui 
componenti di un circuito elettrico mettendo in relazione la luminosità della 
lampadina con la sua tensione nominale. Cosa succede se cambio le pile o le 
lampadine? Quale “relazione” c’è tra le diverse pile e le diverse lampadine? 
Ai bambini vengono consegnate alcune lampadine da 1.2 V , altre da 1.5 V e altre 
ancora da 3.8 V, senza avvisarli della differenza. Viene loro richiesto di accendere la 
lampadina, cioè di costruire un circuito chiuso, completo e connesso (rinforzo del 
modello di circuito elettrico anche variando i componenti). Dapprima gli alunni 
osservano le lampadine: alcune sono diverse e più “grandi”, formulano ipotesi su 
come costruire il circuito. Nella fase operativa condividono ancora e sperimentano 
(alto livello di comunicazione) che il circuito si chiude sia con uno che con due 
cavetti e, su richiesta della maestra, ne argomentano le ragioni: “I più e i meno si 
incontrano attraverso il filo, passano le energie e si incontrano su una delle due punte della 
pila dove c’è la lampadina e lì si genera un’energia che fa accendere la lampadina” 
(ANDREA), “Metti la lampadina sul più e un filo sul meno e lo appoggi sul ferro della 
lampadina e l’energia si unisce e, non so com’è, c’è qualcosa che fa luce” (MARCO), “Ma 
andava anche dalla parte di qua [mostra il polo opposto della pila] perciò è come ha detto 
Marco ma anche al contrario”(LUCA). Prevale il modello, ben noto negli studi sulle 
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concezioni alternative degli studenti6, dei due tipi di elettricità che si scontrano 
nella lampadina producendo luce. I bambini continuano però a trovare 
sorprendente la simmetria degli effetti in base allo scambio delle polarità. 
Viene ora richiamata l’attenzione sul fatto di “fare più o meno luce”, evidenza già 
emersa nella fase precedente, e si chiede la ragione per cui quasi tutte le lampadine 
da 1,2 volt si sono “bruciate”. Osservando i circuiti costruiti anche dai compagni, i 
bambini rilevano che alcune volte la lampadina si “accende di più”. La loro 
attenzione si porta ora soprattutto sulle lampadine, alcune delle quali, con loro 
sorpresa, si “sono bruciate”. Gli alunni avevano già precedentemente osservato la 
differenza di tensione nominale nelle pile consegnate loro ed avevano già 
comunicato la “diversità” nella forma di alcune lampadine. Dopo ulteriori 
osservazioni guidate dall’insegnante ed in modo analogo a quanto osservato per le 
pile, ricercano i “numeretti” scritti sulle lampadine e producono le prime ipotesi 
sulla base di osservazioni, di quanto imparato di nuovo e su quanto conosciuto 
dall’esperienza quotidiana. Cristina, Andrea e Simone osservano e interpretano che 
pila e lampadina hanno lo stesso numero. “Devono essere uguali la pila e la lampadina, 
avere uguale numero”(CRISTINA, ANDREA ), “Perché devono avere lo stesso numero ; sono 
i Volt della lampadina che contano” (SIMONE). La maestra guida la costruzione delle 
idee chiedendo se sono importanti anche i Volt della pila. I bambini rispondono in 
coro: “... anche quelli della pila”. Nell’ultima parte dell’attività i bambini continuano a 
esplorare e rilevano evidenze, formulano ipotesi e interpretano ciò che succede in 
base alla diversità di tensione nominale di pile e lampadine. Tutti osservano con 
attenzione i “numeri scritti” e si accorgono che con la pila dove è scritto 1.5 V le 
lampadine da 3.8 V “fanno meno luce” di quelle da 1.2 V e da 1.5 V perciò concludono 
- valutano che le lampadine “con numero maggiore” della pila sono meno luminose di 
quando si usa una pila “con lo stesso numero” , (era già stato concordato che non ci 
sono problemi con uguale tensione nominale di pila e lampadina). Alla fine il 
                                                
6 SHIPSTONE D.M., VON RHÖNECK C., JUNG W., KARRQVIST C., JOSHUA S., & LICHT P., 1988 
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modello esplicativo predominante è quello espresso da Irene: “La pila da 1.5 Volt non 
può dare abbastanza potenza alla lampadina da 3.8 Volt e così fa meno luce”. 
8. CONSIDERAZIONI FINALI MA NON CONCLUSIVE 
Conducendo queste osservazioni abbiamo cercato di far emergere le spiegazioni che 
gli alunni danno dei fenomeni elettrici partendo dall’osservazione di come 
manipolano pile e lampadine e di come spiegano il funzionamento di semplici 
circuiti.7 La ricerca didattica in questo campo ha mostrato che in genere gli alunni 
dei primi corsi usano spiegazioni molto generiche per stabilire una relazione di 
causa ed effetto fra la pila e l’accensione della lampadina. Alla base di tale 
spiegazione c’è l’idea dell’esistenza di un qualche cosa che fluisce dalla pila alla 
lampadina: questo qualche cosa viene chiamato dagli alunni, piuttosto 
indifferentemente, “elettricità”, “energia” o anche “corrente elettrica”. Comunque 
lo chiamino è un qualche cosa di immagazzinato nella pila e può risiedere anche nei 
fili conduttori mentre verrà consumato nella lampadina accesa. Un gran numero di 
osservazioni hanno mostrato che l’idea di consumo di corrente è 
sorprendentemente resistente e si ritrova anche alla conclusione della scuola 
secondaria di secondo grado, e oltre.8 La sorpresa mostrata da molti alunni per il 
fatto che la luminosità della lampadina è evidentemente invariante rispetto 
all’inversione dei contatti elettrici ai due poli della pila si collega forse al noto 
modello di spiegazione, piuttosto comune prima dell’istruzione formale 
sull’elettricità, per cui esistono due tipi diversi di corrente che fluiscono dalla pila 
alla lampadina e che passano nella lampadina in luoghi diversi, così che 
scontrandosi producono luce.9 
Qualunque sia l’approccio che si segue per sostenere l’apprendimento ed il relativo 
cambiamento concettuale, è di fondamentale importanza che l’insegnante cerchi di 
sapere quali idee hanno gli alunni su un certo argomento e quali significati danno a 
                                                
7 TIBERGHIEN, A., & DELACÔTE, G., 1976 
8 SHIPSTONE  D.M., VON RHÖNECK C., JUNG  W., KARRQVIST C., JOSHUA S. & LICHT P., 1988 
9 DUIT R., VON RHÖNECK C., 1998 
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quello che fanno in classe. Esistono parecchie pubblicazioni in cui si riportano gli 
esiti di studi sui processi di apprendimento nel campo dell’elettricità, condotti su 
singoli alunni nel corso di più anni.10 L’evidenza di queste ricerche mostra che si 
tratta di percorsi per lo più estremamente complicati e lunghi e che lo sviluppo di 
idee abbastanza chiaramente orientate alle spiegazioni fornite dalla scienza diventa 
evidente solamente dopo molto tempo: pensiamo che sia importante che chi 
insegna ne possa tenere conto ed abbia a disposizione il tempo e gli strumenti per 
favorire un apprendimento veramente efficace.11 
                                                
10 PFUNDT, H., & DUIT, R., 1994 
11 CAVAGGIONI G., 2003 
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Figura 1. L’idea di flusso precede quella di circuito. Qualcosa, energia, corrente, elettricità, si 
riversa dalla pila alla lampadina e là si trasforma in luce. I cavetti nel cortocircuito si riscaldano e 
ciò viene spiegato da alcuni bambini con uno scontro fra elettricità diverse al punto di contatto 
fra i due cavi. 
 
Figura 2. L’attività pile e lampadine è focalizzata su compiti e domande alla cui formulazione i 
bambini stessi partecipano attivamente. Il livello di collaborazione e di comunicazione è alto e 
sono i bambini spesso a correggere da soli le loro domande per orientarle sempre meglio ad 
ottenere risposte mediante. 
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“Una Passeggiata matematica” 
LUCIANA ZUCCHERI 
Dipartimento di Matematica e Informatica 
Università di Trieste 
 
CARLO GENZO 
Nucleo di Ricerca Didattica del Dipartimento di Matematica e Informatica 
Università di Trieste 
1. IL PROGETTO: COME È NATO E CON CHE SCOPI 
Il progetto “Passeggiata Matematica”, ideato da Luciana Zuccheri e Carlo Genzo, nasce 
da una collaborazione degli autori con il Civico Orto Botanico del Comune di Trieste 
(Area Cultura e Sport, Servizi Musei Scientifici) ed è rivolto principalmente ai 
ragazzi compresi nella fascia d’età 10 - 15 anni. Lo scopo principale del progetto è 
didattico, e consiste nel far apprendere la geometria delle trasformazioni, su basi 
intuitive, partendo dall’osservazione di forme presenti in natura, in particolare nel 
mondo vegetale. Viene quindi attuata una didattica interdisciplinare tra la 
matematica e le scienze naturali. Le attività proposte nel progetto sono state 
sviluppate dopo una prima fase di prova per saggiare l’interesse degli allievi per i 
temi trattati, realizzata in collaborazione con gli insegnanti del Nucleo di Ricerca 
Didattica del Dipartimento di Matematica e Informatica dell’Università di Trieste. 
Gli autori hanno quindi redatto un libretto edito a cura del Comune di Trieste (cfr. 
Genzo & Zuccheri 2006; 2a ed. 2008), che illustra in maniera operativa il percorso 
didattico da svolgere. Il libro contiene anche delle schede descrittive di numerose 
piante presenti nel Civico Orto Botanico del Comune di Trieste, suddivise in base al 
periodo di fioritura. Le simmetrie fiorali sono illustrate con foto e disegni 
appositamente realizzati per mettere in evidenza i concetti da apprendere. 
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2. LE ATTIVITÀ DIDATTICHE PROPOSTE NEL PROGETTO 
L’attività inizia con una visita al Civico Orto Botanico del Comune di Trieste. Gli 
allievi che visitano l’Orto sono condotti, con la guida di animatori (per lo più, 
studenti della Facoltà di Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali dell’Università di 
Trieste impegnati in tirocini), a individuare i più evidenti elementi di simmetria dei 
fiori, attraverso semplici attività operative con l’uso di strumenti d’uso comune 
(cartoncini, carta traslucida, specchietti, spilli, ecc.). Come base per il lavoro viene 
utilizzato il libretto già citato e le immagini (foto e disegni) in esso contenute. 
Il percorso didattico parte da una situazione bidimensionale. Vengono fatti 
ricalcare agli allievi, su carta traslucida, i bordi dei fiori riprodotti sulle schede del 
libretto. Le simmetrie assiali vengono individuate usando uno specchietto disposto 
perpendicolarmente al disegno. Per le simmetrie centrali, si utilizzano due figure 
identiche con i bordi di uno stesso fiore: l’una viene mantenuta fissa, l’altra viene 
fatta ruotare sopra la prima contando il numero di sovrapposizioni delle due figure 
durante la rotazione di un giro completo. 
Successivamente, nel corso di una passeggiata lungo i vialetti dell’Orto, gli alunni 
individuano su varie specie di fiori le simmetrie suddette, con l’aiuto degli 
animatori. In questa attività, il fiore, che è tridimensionale, deve essere immaginato 
proiettato su un foglio, ossia in una situazione bidimensionale. 
Gli alunni più maturi vengono poi indirizzati all’esame di piante appartenenti alla 
medesima famiglia, in cui, salvo qualche eccezione (Ranuncolacee, Liliacee,…), i fiori 
hanno generalmente la stessa configurazione simmetrica, proprio per il fatto che la 
classificazione delle specie delle Angiosperme avviene in buona misura in base ai 
caratteri morfologici fiorali. 
L’attività può essere proseguita in sede scolastica, attraverso approfondimenti di 
matematica o di scienze, suggeriti nello stesso libretto. Per la matematica, vengono 
illustrate 7 attività di approfondimento, da svolgere utilizzando come strumenti 
anche riga, compasso e goniometro. 
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3. RISULTATI RAGGIUNTI, DIFFUSIONE 
Questa iniziativa, promossa dal Museo di Storia Naturale di Trieste a partire dal 
2006, ha avuto una buona rispondenza a livello scolastico, con alunni provenienti 
da scuole elementari, medie e superiori di tutta la regione e da regioni 
contermini, ed anche con visite organizzate per persone adulte. Il maggior 
numero di visite generalmente si ha nel mese di maggio, seguito dal mese di 
aprile, di ottobre e di giugno. 
Fino all’estate 2010, più di 80 classi e oltre 1400 alunni hanno visitato l’Orto 
partecipando in modo specifico a questo progetto, ed avvalendosi della guida di 27 
studenti universitari, di cui 2 già laureati, provenienti soprattutto dal corso di studi 
in Scienze biologiche (62,9%) e poi da Matematica (11,1% %), Tecniche erboristiche 
(11,1%) e, con percentuali minori, Scienze ambientali, Scienze e Tecnologie per 
l’Ambiente e la Natura. Gli autori e ideatori del progetto danno le indicazioni di 
base agli studenti per lo svolgimento corretto delle attività. 
Da un questionario distribuito ai docenti accompagnatori, è risultato un 
apprezzamento molto elevato riguardo all’organizzazione dell’Orto (che fornisce 
l’attrezzatura necessaria e i libretti), agli aspetti illustrativi e didattici del libretto, 
con un livello generale di soddisfazione per la visita complessiva. Buoni sono 
risultati nel complesso i livelli di apprendimento dei primi concetti, grazie anche 
all’attività degli animatori universitari, mentre una certa difficoltà è stata osservata 
in generale da parte degli allievi nell’individuare in seguito alcune famiglie vegetali 
sulla base delle simmetrie. 
Degno di nota è ancora il fatto che circa la metà delle scolaresche in visita 
all’Orto hanno proseguito le attività in classe con approfondimenti riguardanti la 
matematica o le scienze o entrambe, attraverso gli argomenti suggeriti dal 
libretto, o altri ancora. 
Il progetto è stato diffuso a livello nazionale in occasione di convegni di didattica 
della matematica e delle scienze, in manifestazioni divulgative e in corsi di 
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formazione per insegnanti. Tra gli altri, si ricordano un seminario per insegnanti su 
“Natura, forme e geometria”, tenuto da Carlo Genzo a Montecchio Precalcino 
(Vicenza) nel settembre 2007, una conferenza su invito tenuta da Luciana Zuccheri 
nella manifestazione “Bergamo Scienza” (Bergamo, ottobre 2008) e un seminario 
svolto dagli autori per il Laboratorio multidisciplinare di formazione per insegnanti del 
CIRD, a.a. 2009/10. Il libretto, tra l'altro, è stato richiesto per il corso di laurea in 
Scienze della Formazione Primaria dell’Università di Modena e Reggio Emilia. 
4. INDICAZIONI PER LA PARTECIPAZIONE 
La visita guidata per effettuare il percorso didattico nell’Orto Botanico è possibile 
dalla primavera fino all’autunno, previa prenotazione al Civico Orto Botanico del 
Comune di Trieste, tramite uno dei seguenti mezzi: 
telefono o fax: 040 360068 
e-mail: ortobotanico@comune.trieste.it 
posta: Civico Orto Botanico, via Carlo de Marchesetti, 2 – 34142 TRIESTE. 
Il libretto “Passeggiata matematica” è disponibile per gli insegnanti di scuole di ogni 
ordine e grado che ne facciano richiesta a uno degli indirizzi sopra riportati. E’ 
infine possibile scaricarne il testo alla pagina web: 
www.retecivica.trieste.it/triestecultura/musei/scientifici/botanico/bookshop.htm 
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“La matematica dei ragazzi: scambi di esperienze tra coetanei” 
LUCIANA ZUCCHERI 
Dipartimento di Matematica e Informatica 
Università di Trieste 
1. L’OTTAVA EDIZIONE DELLA MANIFESTAZIONE 
Il Nucleo di Ricerca Didattica del Dipartimento di Matematica e Informatica 
dell’Università di Trieste1 ha realizzato l’ottava edizione della manifestazione “La 
matematica dei ragazzi: scambi di esperienze tra coetanei”, svoltasi nei giorni 15 e 16 aprile 2010 
a Trieste presso l’I.C. “G.Roli”. L’evento consiste nello svolgimento di un certo numero di 
laboratori di matematica visitabili da classi provenienti da Scuole di ogni ordine e grado e 
la sua peculiarità sta nel fatto che i laboratori stessi sono progettati e gestiti da classi di 
bambini e ragazzi di tutte le età. I laboratori di questa edizione erano i seguenti: 
- GIOCHI DI FORME E DI OMBRE 
Classe II B, Scuola Primaria “D. Rossetti”, I. C. “Valmaura”, Trieste. Docenti: 
Annamaria Bergamo e Marina Rocco. 
- SONO SOLO IMMAGINI DELL’ARTE? 
Classe V F, Scuola Primaria “G. Foschiatti”, I. C. “Valmaura”, Trieste. Docenti: 
Daniela Leder e Marina Rocco. 
- CHIAVI LOGICHE PER APRIRE LE PORTE DEI PROBLEMI 
Classe V, Scuola Primaria “A. Loreti”, I. C. “G. Lucio”, Muggia (TS). Docenti: 
Edgardo Mauri, Elena Macuz e Ariella De Lorenzis. 
- MISURE E STRUMENTI DI MISURA 
Classe II D, Scuola Secondaria di I grado “Divisione Julia”, I. C. “Divisione Julia”, 
Trieste. Docente: Nadia Gasparinetti. 
                                                
1 Sito web: www.nrd.units.it 
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- CLIMA & PIOGGE ACIDE 
Classe III D, Scuola Secondaria di I grado di Mariano del Friuli (GO). Docente: 
Giuliana Candussio. 
- L’ATOMO DÀ I NUMERI! 
Classe I D, Scuola Secondaria di I grado “F. Tomizza”, Domio, I. C. “Giancarlo 
Roli”, Trieste. Docente: Maria Rita Del Maschio. 
- PITAGORA: SOLO “TEOREMA”? 
Classi I C, II C e III C, Scuola Secondaria di I grado “Divisione Julia”, I. C. “Divisione 
Julia”, Trieste. Docenti: Anna Rosati e Fiorella Daris. 
- ANDIAMO AL MASSIMO, DANDO IL MINIMO! 
Classe II G, Liceo Scientifico Statale “Galileo Galilei”, Trieste. Docente: Loredana 
Rossi. 
- PROBABILITÀ... SOLO UN CASO? VERJETNOST... SAMO SLUČAJ? 
Classe II B, Liceo Scientifico “F. Prešeren”, Trieste. Docenti: Valentina Busechian e 
Jadranka Svetina. 
- CHE TOMBOLA! COSÌ TANTE SOLUZIONI DA ESSERE UN PROBLEMA 
Classe II A, Liceo Scientifico Statale “G. Galilei”, Trieste. Docente: Paola Gallopin. 
- GIOCANDO CON LE EQUIVALENZE 
Classe III del Liceo Linguistico Europeo “Paolino d’Aquileia”, Gorizia. Docente: 
Letizia Mucelli. 
- METTIAMOCI IN GIOCO 
Classe IV A del Liceo Scientifico “E. L. Martin”, Latisana (UD). Docenti: Elisabetta 
Matassi ed Emma Curci. 
Le dodici classi presentatrici (circa 240 allievi) hanno lavorato per due giornate, 
spiegando a più di mille visitatori, bimbi e ragazzi loro coetanei, ma anche di età 
minore o maggiore, un po’ di matematica, mettendone in rilievo aspetti storici, 
applicazioni pratiche, collegamenti con le altre scienze, e utilizzando svariate 
tecniche comunicative, tra cui quella della rappresentazione teatrale. 
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I visitatori sono arrivati da diciotto scuole della Regione Friuli Venezia Giulia (un 
totale di quarantuno classi; tra queste, il viaggio più lungo è stato fatto da una 
classe di Paluzza) e da quattro scuole di lingua italiana della Slovenia e della 
Croazia, con sedi a Pirano, Pola, Parenzo e Rovigno, (diciannove classi, per un totale 
di circa 250 allievi), una delle quali si è trasferita a Trieste al completo. 
2. IL PROGETTO 
La manifestazione è solo una parte di un progetto più ampio, intitolato anch’esso “La 
matematica dei ragazzi: scambi di esperienze tra coetanei” e portato avanti fin dal 1996 dal 
Nucleo di Ricerca Didattica2, di cui fanno parte docenti di scuole di ogni ordine e grado di 
varie province della Regione Friuli Venezia Giulia. Il progetto è approvato dal CIRD - 
Centro Interdipartimentale per la Ricerca Didattica - ed è compreso tra le attività del 
Progetto Lauree Scientifiche Matematica, a. a. 2009/2010, e in quelle del nuovo Progetto 
Lauree Scientifiche Matematica e Statistica dell’Università di Trieste 2010/2012. 
Ogni fase del progetto è all’insegna della collaborazione: tra i membri del Nucleo, 
tra i docenti e i propri allievi, tra gli allievi e i loro compagni, con effetti positivi 
sulla qualificazione professionale dei docenti e sull’apprendimento e la formazione 
degli allievi. Un lavoro di “crescita” in comune tra Università e Scuola, che si mette 
anche a disposizione della collettività.  
Il lavoro si svolge nell’arco di due anni scolastici consecutivi. 
Consiste in: 
- Una fase di preparazione, che inizia alla ripresa dell’anno scolastico; in questa fase i 
docenti che intendono partecipare preparano il progetto didattico da sviluppare 
con i propri allievi; lo svolgimento dei progetti di classe viene seguito e 
supportato, nel corso delle riunioni periodiche del gruppo, col contributo di tutti 
i membri del Nucleo di Ricerca Didattica; nelle rispettive classi, i docenti hanno il 
compito di guidare gli allievi a produrre, nel modo più autonomo possibile e in 
                                                
2 Responsabile: LUCIANA ZUCCHERI. 
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modalità collaborativa, la presentazione di uno o più temi di matematica, usando, 
se necessario, strumenti didattici. 
- Una fase di svolgimento della manifestazione, che consiste in un incontro sulla 
matematica tra bambini e ragazzi della Scuola primaria e secondaria e si svolge in 
due giornate, nella primavera dello stesso anno scolastico; l’incontro non è una 
gara; ha lo scopo di promuovere lo scambio di conoscenze matematiche tra 
ragazzi e di sottolineare le potenzialità della matematica, sia come linguaggio 
universale, sia come incentivo alla collaborazione. 
- Una fase di riflessione dei docenti sul lavoro svolto, che prosegue nell’anno 
scolastico successivo. 
3. RISULTATI RAGGIUNTI, DIFFUSIONE 
A ogni edizione del progetto hanno partecipato da otto a dodici classi per la 
preparazione dei laboratori. L’età di questi allievi variava da cinque a diciotto anni. 
Hanno visitato la manifestazione: 
- allievi di Scuola primaria e secondaria (età da quattro a diciotto anni); 
- universitari (studenti e specializzandi iscritti a corsi per la formazione degli 
insegnanti); 
- pubblico adulto, composto da genitori e da insegnanti (tra cui insegnanti di altri 
Paesi europei inseriti in progetti Socrates). 
Le classi visitatrici provenivano dalle varie province della Regione Friuli Venezia 
Giulia e da Paesi confinanti. 
La partecipazione totale di bambini e ragazzi alla manifestazione è stata la 
seguente: 
Anno 1996 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010 
Allievi partecipanti 500 1.000 800 1.000 800 1.300 1.000 1.250 
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La terza fase di svolgimento del progetto biennale, che comprende anche indagini 
tramite questionari e lo studio di elaborati prodotti dagli allievi, ha finora portato 
alla stesura di quattro volumi3 editi dall’EUT (Edizioni Università di Trieste) e 
scaricabili dal sito web del Nucleo di Ricerca Didattica. 
I volumi raccolgono la documentazione del lavoro svolto, sotto forma di relazioni 
scritte da docenti e allievi, ma anche ricerche di tipo didattico sulla valutazione del 
lavoro, su aspetti relazionali e sull’incremento dell’interesse verso la matematica 
tra i ragazzi partecipanti.4 
Le ricadute del progetto sono altamente positive e sono molteplici, e non si fermano 
solo agli aspetti cognitivi e formativi riguardanti gli allievi, focalizzati sulla 
matematica e sulle modalità di cooperazione e di comunicazione, ma vanno dal 
miglioramento dei contatti scuola-famiglia, alla formazione dei docenti, alla 
divulgazione scientifica in generale. 
Il progetto è stato presentato varie volte in sedi nazionali (in corsi di formazione 
per insegnanti e in conferenze pubbliche) e internazionali (congressi dell’European 
Society for Research in Mathematics Education)5. 
I laboratori presentati a “La matematica dei ragazzi” sono stati spesso riproposti nelle 
scuole partecipanti e nel corso di iniziative di divulgazione scientifica. Ad esempio, 
nel 2010, alcuni laboratori dell’ottava edizione sono stati presentati nel corso delle 
seguenti manifestazioni: 
- Notte dei Ricercatori, Trieste, 24 settembre 2010. 
- Giochi di Scienze, Muggia (TS), 5 ottobre 2010. 
Infine, nell’a. a. 2010/11, anche i docenti delle classi visitatrici saranno invitati a 
dare il loro contributo alla fase di riflessione, nell’ambito di un modulo di 
                                                
3 ZUCCHERI, LEDER, SCHERIANI 2002; ZUCCHERI e GALLOPIN 2004; ZUCCHERI, GALLOPIN, ZUDINI 2007; ZUCCHERI, GALLOPIN, ROCCO, 
ZUDINI 2009. 
4 LEDER, SCHERIANI e ZUCCHERI 2002; ZUCCHERI, LEDER, SCHERIANI 2004; ZUCCHERI E ZUDINI 2007; ZUCCHERI 2009. 
5 CERME 2, MARIÁNSKÉ LÁZNĚ, Czech Republic, Charles University, Faculty of Education (24 - 27 febbraio 2001). 
CERME 3, Bellaria, Italia, (28 febbraio - 3 marzo 2003). 
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formazione per docenti approvato dal CIRD, intitolato Riflessioni su: “La matematica 
dei ragazzi: scambi di esperienze tra coetanei”. 
4. INDICAZIONI PER LA PARTECIPAZIONE 
La richiesta di partecipazione al modulo di formazione per insegnanti previsto dal 
progetto per l’a. a. 2010/11 si effettua scrivendo via e-mail alla Segreteria del CIRD, 
all’indirizzo: cird@units.it 
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KRAINER K., Nationalpark Hohe Tauern. Geologie, Wissenschaftliche Schriften, 
Klagenfurt, Universitätsverlag Carinthia, 2005, pp. 200 
 
Essenziale per chi intenda cimentarsi nello studio del più esteso parco nazionale 
austriaco, il volume si rivela indubbiamente utile per la progettazione di attività di 
ricerca ambientale - anche a sfondo didattico - da promuovere sul terreno. 
L’Autore introduce il lettore alla scoperta del magico mondo alpestre degli Alti 
Tauri. Dopo aver ripercorso la storia delle acquisizioni scientifiche, ne delinea 
l’assetto dal punto di vista litostratigrafico, tettonico e palinspastico. Si sofferma 
sulla genesi della Finestra dei Tauri ma non trascura le unità strutturali contigue 
(Cristallino dello Schobergruppe e Cristallino delle Deferegger Alpen). 
Indaga approfonditamente, in termini diacronici, le modalità di modellamento del 
paesaggio, con particolare attenzione alla morfogenesi glaciale e crio-nivale, senza 
omettere la degradazione dei versanti e i processi torrentizi attuali, spesso 
determinati dalle acque di fusione. Illustra le risorse minerarie dei Tauri e il loro 
sfruttamento e fornisce preziosi suggerimenti dedicati agli itinerari geologici, ai 
sentieri didattici e alle iniziative culturali diffuse nel territorio in esame. 
Il cospicuo ed efficace apparato iconografico, accuratamente selezionato ed 
integrato con il testo esplicativo (evidentemente in lingua tedesca), consente di 
superare le inevitabili difficoltà connesse alla barriera linguistica, rivelando una 
non banale spendibilità nella prospettiva della co-progettazione di attività 
didattiche trasversali (elaborazione di glossari geografici bilingui, acquisizione del 
lessico specialistico in L2) che si rivelano significative, sostenendo la motivazione degli 
studenti all’apprendimento della lingua straniera e consentendo un’interessante 
comparazione degli approcci d’indagine sviluppati nelle Università dei due Paesi. 
MICHELE STOPPA 
Dipartimento di Scienze della Formazione e dei Processi Culturali 
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Norme generali per i collaboratori della rivista «QuaderniCIRD» 
La rivista «QuaderniCIRD» si propone come utile strumento di divulgazione di proposte 
ed esperienze didattiche innovative per la scuola di ogni ordine e grado. Accetta articoli 
che saranno pubblicati dopo l’approvazione del Comitato editoriale e il parere 
favorevole di due Revisori, specialisti del settore. I testi rifiutati non vengono rispediti. 
La rivista ha una periodicità prevista di 2 numeri all'anno. Saranno anche pubblicati numeri 
di tipo monografico, o contenenti atti di convegni e manifestazioni organizzati dal CIRD. 
E' articolata in 2 parti. 
La prima parte contiene articoli su: seminari tenuti presso il CIRD, articoli di ricerca e 
di sperimentazione didattica di qualunque disciplina e ogni livello scolare. Ogni 
articolo, di norma, deve essere composto da 10-15 cartelle, comprensive di immagini e 
bibliografia, pari a 20.000-30.000 caratteri spazi inclusi. Il testo deve essere preceduto 
da un foglio a parte contenente un breve sommario (massimo 10 righe pari a 600-800 
caratteri) e da 4 a 8 parole chiave (in italiano e in inglese) per la ricerca su web. Si 
raccomanda di suddividere il testo in paragrafi muniti di titolini. 
La seconda parte contiene contributi sull'attività del CIRD e recensioni di libri e riviste 
di didattica. In questa sezione saranno ospitati:- descrizioni di progetti approvati dal 
CIRD (ognuna, di norma, composta da 4-5 cartelle, 8.000-10.000 caratteri spazi inclusi) 
contenenti, in forma discorsiva, le informazioni essenziali sul lavoro svolto o in via di 
svolgimento; resoconti di eventi passati (massimo 1 cartella, cioè 2000 caratteri); il 
calendario delle manifestazioni del CIRD previste. Le recensioni di libri e riviste di 
didattica saranno al massimo composte da 1 cartella (2000 caratteri). 
Per inviare un contributo: 
- spedirne due copie cartacee a CIRD (Centro Interdipartimentale per la Ricerca 
Didattica), Via Valerio, 12/1 - 34127 Trieste; 
- spedirne il file in formato Word® allegandolo ad una e-mail di presentazione del 




Dalla copia cartacea e dal file devono risultare chiaramente nome e affiliazione 
dell'autore/degli autori, l'indirizzo e-mail cui inviare le bozze, un recapito 
telefonico di riferimento. 
Le pagine devono essere numerate. Gli articoli devono essere corredati da una 
bibliografia generale e da note a piè di pagina che indichino le singole fonti di 
riferimento. 
Le Norme per la formattazione dei file sono consultabili e scaricabili dalla pagina 
web della rivista e dal sito Internet del CIRD http://www.cird.units.it 
